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 SOMMAIRE 
L’acquisition de l’anglais comme langue seconde est faite pour diverses 
raisons et atteinte par plusieurs moyens. Au Québec, il est enseigné obligatoirement 
dans les écoles primaires et secondaires ainsi que dans les institutions collégiales. 
L’approche privilégiée dans tous les cours d’anglais, langue seconde aux niveaux 
primaire et secondaire, est l’approche communicative. Cependant, bien que le 
programme de formation doive être respecté dans toutes les écoles de la province, les 
étudiantes et étudiants ne commencent pas leurs études collégiales avec le même 
niveau de compétences en anglais. En fait, quatre niveaux d’anglais langue, seconde, 
sont offerts, permettant à ceux et celles qui sont plus faibles de suivre des cours 
d’anglais, langue seconde, adaptés à leur niveau de compétence. 
L’approche communicative vise l’apprentissage d’une langue de la même 
manière dont on apprend sa langue maternelle. On croit qu’en plaçant les étudiantes 
et étudiants dans des situations de communication avec leurs pairs, ils se rendent 
compte de leurs propres erreurs et s’autocorrigent tout au long du cours. Cependant, 
bien que cette façon d’apprendre soit efficace pour un certain nombre d’étudiantes et 
d’étudiants, des statistiques démontrent qu’entre 20 % et 25 % d’étudiantes et 
d’étudiants sont incapables de réussir l’anglais de base au niveau collégial. Or, cette 
recherche s’est basée sur la prémisse que pour plusieurs étudiantes et étudiants, 
l’approche communicative au détriment des approches favorisant un enseignement 
explicite n’est pas suffisante pour apprendre l’anglais adéquatement. Ainsi, nous 
avons exploré la conception de cartes conceptuelles pour soutenir un enseignement 
explicite et favoriser un apprentissage significatif, plus précisément des temps de 
verbes de base visés dans le cours d’anglais de base, soit le Niveau I. 
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Notre recherche-développement se fonde sur un cadre de référence contenant 
quatre principaux éléments. Premièrement, nous avons examiné deux courants actuels 
en éducation au Québec, soit l’approche par compétence implantée dans toutes les 
écoles primaire et secondaire ainsi qu’au niveau collégial, puis l’approche 
communicative qui est utilisée dans les cours d’anglais langue seconde. En deuxième 
lieu, nous avons présenté une recension des écrits relatifs à un enseignement explicite 
et enfin, en troisième lieu, une recension des écrits relatifs à un apprentissage 
significatif. Finalement, notre cadre de référence porte sur l’usage de cartes 
conceptuelles en enseignement. 
Notre méthodologie s’est inscrite dans un devis de recherche-développement 
qui est qualitative et interprétative. En se basant sur un modèle de Loiselle et Harvey 
(2001, 2007), notre processus de conception, de mise à l’essai et de validation a été 
noté dans un journal de bord. La mise à l’essai a été réalisée dans deux classes de 
niveau de base en anglais, langue seconde, dans un cégep francophone de la région de 
Québec. Cette étape a été suivie par une validation par voie d’entrevues individuelles 
et de groupes de discussion auprès d’expertes et d’experts et auprès d’étudiantes et 
d’étudiants.    
Les résultats de notre recherche-développement proviennent de constats à la 
suite d’un examen de notre journal de bord et des commentaires reçus lors de la 
validation. Principalement, nous avons remarqué un intérêt de la part d’autres 
enseignantes et enseignants à trouver des façons complémentaires d’enseigner 
explicitement les temps de verbes de base. De plus, un certain nombre d’étudiantes et 
d’étudiants ont soutenu avoir appris de façon plus significative des temps de verbes 
grâce aux cartes conceptuelles.  
Cette première exploration d’usage de cartes conceptuelles nous a permis de 
tirer des conclusions positives, mais il est à noter que notre recherche a été limitée en 
temps et en nombre de participantes et participants. Nous croyons qu’il serait 
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pertinent de continuer à explorer l’usage des cartes conceptuelles pour un 
enseignement explicite et un apprentissage significatif dans les cours d’anglais langue 
seconde en faisant des mises à l’essai et des validations plus systématiques. 

 TABLE DES MATIÈRES 
REMERCIEMENTS.................................................................................................. 5 
SOMMAIRE ............................................................................................................... 7 
LISTE DES TABLEAUX ........................................................................................ 15 
INTRODUCTION .................................................................................................... 17 
PREMIER CHAPITRE   LA PROBLÉMATIQUE ............................................ 19 
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE ....................................................................... 19 
1.1 Le programme d’anglais, langue seconde, aux niveaux primaire et 
secondaire ................................................................................................ 20 
1.2 Le programme d’anglais, langue seconde, au cégep ............................... 22 
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE............................................................................ 25 
2.1 Les cours d’anglais, langue seconde, au collégial................................... 25 
2.1 Les cours d’anglais, langue seconde, au secondaire ............................... 30 
2.1.1 L’ancien programme de formation au secondaire ..................... 30 
2.1.2 Actuel programme de formation au secondaire ........................ 31 
2.1.3 Quelques conclusions ................................................................ 34 
2.3 La réalité des cours d’anglais au cégep : un grand décalage pour les 
étudiantes et étudiants ............................................................................. 35 
3. L’OBJECTIF GÉNÉRAL DE RECHERCHE ................................................................ 40 
DEUXIÈME CHAPITRE   LE CADRE DE RÉFÉRENCE............................... 43 
1. LES COURANTS ACTUELS : UN PARADIGME D’APPRENTISSAGE........................... 43 
1.1 L’approche par compétences................................................................... 44 
1.1.1 La théorie................................................................................... 44 
1.1.2 Les critiques .............................................................................. 46 
1.2 L’approche communicative ..................................................................... 49 
1.2.1 La théorie................................................................................... 49 
1.2.2 Les avantages ............................................................................ 51 
1.2.3 Les critiques .............................................................................. 52 
1.2.4 Vers une variété d’approches .................................................... 55 
2. UN PARADIGME D’ENSEIGNEMENT : L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE ..................... 57 
2.1 La théorie................................................................................... 58 
12 
 
2.2 Les avantages pour l’apprentissage de l’anglais, langue 
seconde ...................................................................................... 60 
3. UN APPRENTISSAGE SIGNIFICATIF : LA RÉTENTION ET LE TRANSFERT DES 
SAVOIRS ............................................................................................................. 70 
4. LES CARTES CONCEPTUELLES ............................................................................. 75 
4.1 Comment construire une carte conceptuelle ............................................ 75 
4.2 Les cartes conceptuelles et un apprentissage significatif  ........................ 78 
4.3 Les avantages pour les enseignantes et les enseignants........................... 79 
4.4 Les avantages pour les étudiantes et étudiants ........................................ 81 
4.5 Les cartes conceptuelles pour apprendre l’anglais .................................. 81 
4.6 Synthèse personnelle des différentes théories ......................................... 84 
5. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE RECHERCHE....................................................... 86 
TROISIÈME CHAPITRE   LA MÉTHODOLOGIE .......................................... 89 
1. L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE ........................................................................ 89 
2. LA RECHERCHE DÉVELOPPEMENT....................................................................... 90 
3. LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE ................................................................ 91 
3.1 L’analyse de la situation .......................................................................... 92 
3.2 Le développement du produit .................................................................. 93 
3.2.1 La recension des écrits ............................................................... 93 
3.2.2 Le journal de bord...................................................................... 94 
3.3 La mise à l’essai et la validation .............................................................. 95 
3.3.1 La mise à l’essai......................................................................... 95 
3.3.2 La sollicitation des expertes et experts pour la validation ......... 96 
3.3.3 La validation par des expertes et experts ................................... 98 
3.3.4 La sollicitation des étudiantes et étudiants pour la 
validation ................................................................................... 99 
3.3.5 La validation par des étudiantes et étudiants ........................... 100 
3.3.6 L’échéancier ............................................................................ 101 
3.3.7 La collecte des données ........................................................... 102 
3.3.8 L’analyse des données ............................................................. 103 
3.4 Les aspects éthiques de la recherche ..................................................... 106 
3.5 La rigueur et la scientificité ................................................................... 108 
QUATRIÈME CHAPITRE   LA PRÉSENTATION ET 
L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ........................................................ 111 
1. SUIVI DE L’ANALYSE DIDACTIQUE .................................................................... 111 
1.1 Le choix des notions grammaticales à traiter et de la séquence de 
leur présentation..................................................................................... 112 
13 
 
1.2 Le développement des cartes conceptuelles pour le simple present et 
le present progressive............................................................................ 113 
1.2.1 La détermination des contenus ................................................ 114 
1.2.2 Le processus de conception des cartes conceptuelles ............. 117 
1.2.3 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles ............... 119 
1.2.4 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes 
conceptuelles et facteurs importants à considérer ................... 120 
1.3 La deuxième étape de développement : les cartes conceptuelles pour 
le simple past et le past progressive...................................................... 122 
1.3.1 La détermination des contenus ................................................ 123 
1.3.2 Le processus de conception des cartes conceptuelles ............. 124 
1.3.3 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles ............... 125 
1.3.4 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes 
conceptuelles et facteurs importants à considérer ................... 126 
1.4 La troisième étape de développement : les cartes conceptuelles pour 
réviser le simple present, le present progressive, le simple past, le 
past progressive et le future .................................................................. 127 
1.4.1 La détermination des contenus ................................................ 127 
1.4.2   Le processus de conception des cartes conceptuelles ........... 128 
1.4.3 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles ............... 129 
1.4.4 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes 
conceptuelles et facteurs importants à considérer ................... 129 
1.5 Le développement d’une activité d’intégration..................................... 130 
1.5.1 La détermination des contenus ................................................ 130 
1.5.2 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles ............... 131 
1.5.3 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes 
conceptuelles et facteurs importants à considérer ................... 131 
2. LA VALIDATION AUPRÈS DES ÉTUDIANTES ET ÉTUDIANTS (GROUPE DE 
DISCUSSION) .................................................................................................... 132 
2.1 La présentation des résultats ................................................................. 132 
2.2 L’interprétation des résultats ................................................................. 138 
3. LA VALIDATION AUPRÈS DES EXPERTES ET EXPERTS (GROUPE DE 
DISCUSSION ET ENTREVUE INDIVIDUELLE) ....................................................... 139 
3.1 La présentation des résultats ................................................................. 139 
3.2 L’interprétation des résultats ................................................................. 145 
CONCLUSION....................................................................................................... 147 
1. LES PRINCIPALES CONCLUSIONS ...................................................................... 147 
1.1 Le développement de matériel pédagogique dans le cadre d’une 
recherche développement ...................................................................... 147 
1.2 La conception de cartes conceptuelles pour apprendre les temps de 
verbes de base........................................................................................ 149 
14 
 
2. LES LIMITES DE LA RECHERCHE ........................................................................ 150 
3. DES PISTES POUR DE FUTURES RECHERCHES ..................................................... 151 
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES ............................................................. 153 
ANNEXE A QUESTIONS POUR L’ENTREVUE SEMI-DIRIGEE................ 161 
ANNEXE B QUESTIONS POUR LE GROUPE DE DISCUSSION AVEC 
LES EXPERTES ET LES EXPERTS .................................................................. 163 
ANNEXE C QUESTIONS POUR LE GROUPE DE DISCUSSION AVEC 
LES ETUDIANTES ET LES ETUDIANTS......................................................... 165 
ANNEXE D L’APPROBATION DU COMITE D’ETHIQUE DE LA 
RECHERCHE DE L’UNIVERSITE DE SHERBROOKE ................................ 167 
ANNEXE E FORMULAIRES DE CONSENTEMENT ..................................... 171 
ANNEXE F CARTE CONCEPTUELLE 1 : LE CONTEXTE DE TEMPS 
AU PRÉSENT ......................................................................................................... 181 
ANNEXE G CARTE CONCEPTUELLE 2 : LE SIMPLE PRESENT ET 
LE PRESENT PROGRESSIVE À L’AFFIRMATIF ......................................... 183 
ANNEXE H CARTE CONCEPTUELLE 3 : LE SIMPLE PRESENT ET 
LE PRESENT PROGRESSIVE AU NÉGATIF .................................................. 185 
ANNEXE I CARTE CONCEPTUELLE 4 : LE SIMPLE PRESENT ET 
LE PRESENT PROGRESSIVE À L’INTERROGATIF.................................... 187 
ANNEXE J CARTE CONCEPTUELLE 5 : LE SIMPLE PAST ET LE 
PAST PROGRESSIVE À L’AFFIRMATIF ........................................................ 189 
ANNEXE K CARTE CONCEPTUELLE 6 : LE SIMPLE PAST ET LE 
PAST PROGRESSIVE AU NÉGATIF ................................................................ 193 
ANNEXE L CARTE CONCEPTUELLE 7 : RÉVISION DU SIMPLE 
PRESENT, PRESENT PROGRESSIVE, SIMPLE PAST ET PAST 
PROGRESSIVE À L’AFFIRMATIF ET AU NÉGATIF ................................... 195 
ANNEXE M CARTE CONCEPTUELLE 8 : RÉVISION DU SIMPLE 
PRESENT, PRESENT PROGRESSIVE, SIMPLE PAST, PAST 
PROGRESSIVE ET FUTURE À L’INTERROGATIF...................................... 197 
ANNEXE N MAKING A VERB TENSE CONCEPT MAP .............................. 199 
 LISTE DES TABLEAUX 
Tableau 1  Extrait des critères d’évaluation de la compétence 3 : Écrire et 
produire des textes .............................................................................. 21 
Tableau 2  Compétences des cours d’anglais de la formation générale 
commune et propre ............................................................................. 23 
Tableau 3  Extrait des critères d’évaluation qui portent sur la rédaction d’un 
texte .................................................................................................... 24 
Tableau 4  Pourcentage de taux d’échec en anglais par niveau de classement .... 27 
Tableau 5  Moyennes des taux d’échec en anglais au Cégep Garneau avant 
(2004-2009) et après (2010-2014) le renouveau pédagogique du 
secondaire ........................................................................................... 29 
Tableau 6  Échéancier ........................................................................................ 101 

 INTRODUCTION 
L’apprentissage de l’anglais comme deuxième langue se fait mondialement 
selon diverses méthodes. L’une d’elles, très répandue, est l’approche communicative, 
basée sur le principe qu’une deuxième langue s’apprend comme une langue 
maternelle. On apprend en écoutant et en lisant pour ensuite reproduire les mêmes 
formes et structures (Richards, 2005). Cette approche est implantée au Québec dans 
les programmes d’anglais, langue seconde, aux niveaux primaire et secondaire. 
Cependant, bien que les élèves1 au secondaire développent relativement bien 
l’habileté de compréhension, leurs productions orales et écrites contiennent plusieurs 
erreurs linguistiques, des erreurs fossilisées qui sont difficiles à corriger. Ce problème 
se manifeste particulièrement dans le premier cours d’anglais, langue seconde, au 
niveau collégial, surtout dans le cours de base, soit le Niveau I. Par rapport à ce 
problème, le présent essai a pour objet la conception de matériel pédagogique, plus 
précisément des cartes conceptuelles, pour alimenter un enseignement explicite des 
temps de verbes de base, afin de promouvoir un apprentissage significatif chez les 
étudiantes et les étudiants.  
Dans le premier chapitre, une description sommaire des cours d’anglais, 
langue seconde, au secondaire et au cégep2 est présentée. Ensuite, la problématique 
est examinée. Les lacunes liées à l’approche communicative sont présentées et 
illustrées de quelques statistiques de réussite. Finalement, nous expliquons certaines 
caractéristiques des cours d’anglais, langue seconde, au cégep.  
Le deuxième chapitre est notre cadre de référence où se trouvera une 
recension des écrits portant sur la théorie et les critiques de l’approche par 
                                                 
1 Le terme élève est employé pour les niveaux primaire et secondaire. 
2 Collège d'enseignement général et professionnel 
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compétences et de l’approche communicative. Le chapitre se poursuit avec une revue 
des écrits au sujet de l’enseignement explicite et de la rétention et du transfert des 
savoirs, suivie d’une présentation des écrits sur les cartes conceptuelles qui 
démontrent que les cartes conceptuelles favorisent un apprentissage significatif chez 
les étudiantes et les étudiants. Ce chapitre se termine avec nos quatre objectifs 
spécifiques, soit la création de cartes conceptuelles, une mise à l’essai en classe, une 
validation auprès d’étudiantes et étudiants et une validation auprès d’expertes et 
experts. 
La méthodologie de notre recherche présentée dans le troisième chapitre 
explique que notre avons fait une recherche-développement selon Loiselle et Harvey 
(2001 et 2007). Le déroulement de la recherche est présenté en incluant une analyse 
de la situation, un retour sur la recension des écrits, une explication du journal de 
bord et une description de la procédure de mise à l’essai et de validation des cartes 
conceptuelles. 
Les résultats de notre recherche et une interprétation de ces résultats sont 
exposés dans le quatrième chapitre. On y retrouve des détails concernant le choix des 
notions grammaticales traitées dans les cartes conceptuelles, des observations sur la 
mise à l’essai tirées de notre journal de bord et une présentation des données 
recueillies lors de la validation auprès des expertes et experts et des étudiantes et 
étudiants. 
Finalement, le cinquième chapitre rassemble les conclusions, incluant un 
rappel de notre contribution, une présentation des limites de la recherche ainsi que 
des pistes pour de futures recherches. 
 PREMIER CHAPITRE 
  
LA PROBLÉMATIQUE 
L’objet du présent chapitre est d’abord de présenter le contexte de la 
recherche, soit le système d’éducation au Québec et plus précisément les cours 
d’anglais, langue seconde, aux niveaux secondaire et collégial. Ensuite, le problème 
de la recherche, qui est le taux d’échec élevé dans les cours d’anglais, langue 
seconde, Niveau I, au collégial, sera discuté. Finalement, l’objectif général de la 
recherche, soit le développement de matériel pédagogique, sera précisé. 
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
Afin de situer le contexte de notre recherche, une compréhension générale du 
système scolaire actuel au Québec s’impose. En fait, le système scolaire au Québec 
diffère de celui des autres provinces du Canada où les jeunes passent huit ans au 
primaire et quatre ans au secondaire avant de poursuivre des études soit dans un 
collège (community college), soit à l’université. Au Québec, les jeunes passent six 
années au primaire et cinq années au secondaire. Ils peuvent ensuite aller dans un 
collège, public ou privé, pour suivre un programme technique qui dure habituellement 
trois ans ou pour suivre un programme pré-universitaire qui dure habituellement deux 
ans. Une étudiante ou un étudiant qui désire poursuivre des études universitaires après 
avoir terminé ses études du secondaire doit obligatoirement d’abord obtenir un 
diplôme d'études collégiales.  
La majorité des écoles au Québec sont francophones et l’anglais s’y enseigne 
en tant que langue seconde. Dans les prochaines pages, nous présenterons plus 
spécifiquement des informations concernant le programme d’anglais, langue seconde, 
aux niveaux primaire et secondaire, puis le programme d’anglais, langue seconde, au 
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niveau collégial. Au Québec, les collèges publics sont habituellement appelés 
« cégep », un acronyme pour Collège d'enseignement général et professionnel. 
1.1 Le programme d’anglais, langue seconde, aux niveaux primaire et 
secondaire 
Dans le système d’éducation francophone au Québec, les cours d’anglais, 
langue seconde, sont obligatoires pour tous les jeunes de la troisième année du 
primaire jusqu’au niveau collégial. De plus, le ministère de l’Éducation et de 
l’Enseignement supérieur (MEES) exige maintenant que tous les élèves en sixième 
année du primaire fassent de l’anglais intensif. Au secondaire, deux niveaux d’anglais 
sont offerts, soit l’anglais de base et l’anglais enrichi, pour un total de neuf années de 
formation en anglais, ce qui inclut 500 heures au secondaire (MELS, 2014a) avant 
d’entrer au collège. Le programme de formation implanté au Québec pour toutes les 
matières est l’approche par compétences, et les compétences visées dans les 
programmes de base et enrichi sont « interagir oralement en anglais », « réinvestir sa 
compréhension des textes » et « écrire et produire des textes » (MELS, 2009a, p. 1).  
En plus de l’approche par compétences, les programmes d’enseignement 
d’anglais, langue seconde, allant du primaire jusqu’à la fin du secondaire sont basés 
sur  
la théorie socioconstructiviste de l’apprentissage, l’approche 
communicative, les stratégies d’apprentissage, l’apprentissage coopératif, 
les approches cognitivistes d’apprentissage des langues et les résultats des 
études les plus récentes dans le domaine de l’acquisition d’une langue ». 
(MELS, 2009a, p. 1)  
À la fin de la 5e année du secondaire, les élèves doivent réussir une évaluation 
ministérielle en anglais en deux parties : une évaluation d’interaction orale en groupe 
de quatre élèves et une évaluation écrite individuelle. Le tableau 1 présente un extrait 
des critères d’évaluation pour la troisième compétence, écrire et produire des textes, 
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du programme de base et du programme enrichi. Il s’agit des critères en lien avec les 
notions langagières.  
Tableau 1  
Extrait des critères d’évaluation de la compétence 3 : 
Écrire et produire des textes 
Programme de base  
Critère d’évaluation : Utiliser un répertoire linguistique qui assure la clarté du texte 
pour les lecteurs du magazine, qui sont anglophones : utiliser avec justesse les 
structures grammaticales, les majuscules, la ponctuation, l’orthographe d’usage et le 
vocabulaire. 
Quelques erreurs peuvent être présentes, mais elles ne nuisent ni à 
la lecture ni à la compréhension. ET Quelques tournures anglaises 
sont employées correctement (p. ex. : Ever since I was little . . ., 
Being too short, she . . .). 
25 points (A) 
 
Quelques erreurs ou tournures maladroites peuvent nuire à la 
lecture, mais sans nuire à la compréhension. 
23 points (B+) 
ou 20 points 
(B) 
Des erreurs ou des tournures maladroites nuisent parfois à la 
lecture et à la compréhension, mais le texte est compris moyennant 
un peu d’interprétation. 
18 points (C+) 
ou 15 points 
(C) 
Des erreurs ou des tournures maladroites nuisent fréquemment à 
la lecture ou à la compréhension, mais le texte est compris 
moyennant beaucoup d’interprétation. 
13 points (D+) 
ou 10 points 
(D) 
Des erreurs ou des tournures maladroites nuisent fréquemment à 
la compréhension. Le texte est presque entièrement compris 
moyennant beaucoup d’interprétation. 
8 points (E) 
Programme enrichi  
Critère d’évaluation : Utiliser avec justesse le vocabulaire, les structures 
grammaticales, les majuscules, la ponctuation et l’orthographe d’usage. 
Si l’article contient des erreurs, celles-ci sont rares et ne nuisent ni à 
la lecture ni à la compréhension. 
20  / 18 
points 
Les erreurs ou les structures maladroites nuisent très rarement ou ne 
nuisent pas à la lecture, ET elles ne nuisent pas à la compréhension. 
17  / 16 
points 
Les erreurs ou les structures maladroites nuisent parfois à la lecture 
OU nuisent très rarement à la compréhension. 
14  / 12 
points 
Les erreurs ou les structures maladroites nuisent fréquemment à la 
lecture OU nuisent parfois à la compréhension. 
10  / 8 
points 
Les erreurs ou les structures maladroites nuisent fréquemment à la 
compréhension. 
6 points 
Critère d’évaluation : Recourir à un registre convenant à l’intention de 
communication et au destinataire ciblé, et utiliser un langage idiomatique. 
22 
 
L’article présente un registre approprié ET un langage idiomatique. 15 / 14 
points 
L’article présente un registre approprié ET un langage qui est en 
grande partie idiomatique. 
13 / 12 
points 
L’article présente un registre approprié ou presque toujours approprié 
ET un langage parfois idiomatique. 
11  / 9 
points 
L’article présente un registre plutôt inapproprié OU un langage 
rarement idiomatique. 
8  / 6  
points 
Le texte présente un registre inapproprié (nonobstant le respect ou 
non des conventions linguistiques ou l’utilisation ou non d’un 
langage idiomatique) OU le texte ne présente pas de langage 
idiomatique. 
 
4 points 
 
Sources: MELS (2014b), p.14 et MELS (2014c), p.13. Gras de l’auteur. 
Il importe de noter que les points sont accordés selon des descripteurs 
seulement. Il n’y a pas de points accordés ou enlevés selon le nombre d’erreurs 
linguistiques faites dans le texte.  
1.2 Le programme d’anglais, langue seconde, au cégep 
Au niveau collégial, on retrouve aussi l’approche par compétences pour toutes 
les matières, et des cours d’anglais sont aussi obligatoires à ce niveau. Dans les 
collèges du Québec, publics ou privés, les étudiantes et étudiants doivent réussir 
obligatoirement les cours de la formation générale qui inclut deux cours d’anglais 
dont un cours de la formation générale commune et un cours de la formation générale 
propre (MELS, 2009b).  
Quatre niveaux d’anglais sont offerts et chaque étudiante et étudiant est placé 
dans un niveau approprié à la suite d’un test de classement. Certains programmes 
techniques, tels que Techniques de bureautique ou Gestion de commerce, exigent un 
ou deux cours d’anglais en plus des deux cours de la formation générale, et certains 
programmes préuniversitaires tels que le Baccalauréat international et le profil 
Langues du programme Arts, Lettres et Communication exigent trois ou quatre cours 
d’anglais de plus.  
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Les compétences requises pour réussir des cours d’anglais de la formation 
générale varient selon le niveau du cours, mais dans les trois premiers niveaux, les 
éléments de la compétence incluent la compréhension orale et écrite ainsi que la 
production orale et écrite. Dans les cours du quatrième niveau, l’accent est mis sur la 
production orale et écrite. Le tableau 2 présente les compétences pour les deux cours 
de chaque niveau. 
Tableau 2  
Compétences des cours d’anglais de la formation générale commune et propre 
Formation générale commune 
Anglais, langue seconde (Niveau I) 0015 Comprendre et exprimer des 
messages simples en anglais. 
Anglais, langue seconde (Niveau II) 0007 Communiquer en anglais avec une 
certaine aisance. 
Anglais, langue seconde (Niveau III) 0008 Communiquer avec aisance en 
anglais sur des thèmes sociaux, culturels ou 
littéraires.  
Anglais, langue seconde (Niveau IV) 0009 Traiter en anglais d’œuvres littéraires 
et de sujets à portée sociale ou culturelle. 
Formation générale propre 
Anglais, langue seconde (Niveau I) 4SAP Communiquer en anglais de façon 
simple en utilisant des formes d’expression 
d’usage courant liées au champ d’études de 
l’élève. 
Anglais, langue seconde (Niveau II) 4SAQ Communiquer en anglais avec une 
certaine aisance en utilisant des formes 
d’expression d’usage courant liées au 
champ d’études de l’élève. 
Anglais, langue seconde (Niveau III) 4 SAR Communiquer avec aisance en 
anglais en utilisant des formes d’expression 
d’usage courant liées au champ d’études de 
l’élève. 
Anglais, langue seconde (Niveau IV) 
 
4SAS Communiquer de façon nuancée en 
anglais dans différentes formes de 
discours. 
Source: MELS (2009b), p. 36-45. 
 En ce qui concerne l’évaluation des compétences des cours du cégep, le 
ministère fournit moins d’information que pour celles du secondaire. Il n’y a pas de 
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précision concernant la manière d’accorder les points. Il n’y a que des critères de 
performance descriptifs. Le tableau 3 présente un extrait des critères de performance 
pour chaque niveau d’anglais liés à la production écrite en lien avec le code 
grammatical. On y retrouve des adjectifs généraux comme « satisfaisant », 
« convenable » et « précision élevée » et il revient à chaque enseignante ou 
enseignant de déterminer la méthode de correction pour les évaluations ainsi que ce 
qui peut être qualifié d’application satisfaisante ou convenable du code grammatical. 
De plus, il y a quelques précisions sur des temps de verbes à évaluer, mais pour les 
deux premiers niveaux seulement. Ainsi, il revient aux enseignantes et aux 
enseignants de chaque cégep de déterminer les savoirs et les savoir-faire nécessaires 
pour atteindre la compétence. 
Tableau 3  
Extrait des critères d’évaluation qui portent sur la rédaction d’un texte 
Formation générale commune Formation générale propre 
Niveau 1 Élément de la compétence :  Niveau 1 Élément de la compétence :  
Application satisfaisante du code 
grammatical, syntaxique et 
orthographique, avec une attention plus 
particulière à quelques modals et à des 
temps de verbes parmi les suivants : 
simple present et present continuous, 
simple past et past continuous, future. 
Application satisfaisante du code 
grammatical, syntaxique et 
orthographique. 
 
Niveau 2 Élément la compétence :  Niveau 2 Élément de la compétence :  
Application convenable du code 
grammatical, syntaxique et 
orthographique, avec une attention plus 
particulière à quelques modals et à des 
temps de verbes parmi les suivants : 
simple present et present continuous, 
simple past et past continuous, present 
perfect, future. 
Application convenable du code 
grammatical, syntaxique et 
orthographique. 
Niveau 3 Élément de la compétence : Niveau 3 Élément de la compétence :  
Application convenable du code 
grammatical, syntaxique et 
orthographique. 
Utilisation généralement correcte des 
temps de verbes exigés par le contexte. 
Utilisation satisfaisante d’une variété de 
Application convenable du code 
grammatical, syntaxique et 
orthographique. 
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structures de phrases.  
Niveau 4 Élément de la compétence :  Niveau 4 Élément de la compétence :  
Degré assez élevé de précision dans 
l’application du code grammatical, 
syntaxique et orthographique.  
Utilisation d’un style, d’un niveau de 
langue et d’un registre appropriés à 
l’analyse. 
Utilisation précise, nuancée et efficace du 
code grammatical et syntaxique, ainsi que 
de la terminologie. 
Source: MELS, 2009b, p. 36-45. 
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
Deux éléments des programmes d’anglais, langue seconde, au secondaire et au 
collégial ont contribué au problème de recherche, soit l’approche par compétences et 
l’approche communicative implantées lors de la dernière réforme scolaire. Cette 
réforme a commencé d’abord au niveau collégial en 1993 et a été introduite au niveau 
secondaire onze ans plus tard. Cependant, il y a un grand écart entre le taux de 
réussite en anglais des étudiantes et des étudiants à la fin du secondaire et le taux de 
réussite de ces mêmes étudiantes et étudiants au collégial, surtout en ce qui concerne 
ceux du Niveau I en anglais; c’est ce constat préoccupant qui est à l’origine de notre 
recherche. 
2.1 Les cours d’anglais, langue seconde, au collégial 
En 1993, le gouvernement du Québec a commencé l’implantation de la 
nouvelle réforme scolaire au niveau collégial, soit l’approche par compétences. Cette 
réforme, appelée « renouveau pédagogique », remplaçait l’approche par objectifs 
pour tous les programmes d’étude ainsi que les cours de la formation générale. 
Maintenant, les étudiantes et les étudiants doivent suivre obligatoirement deux cours 
d’anglais, langue seconde, pour obtenir leur diplôme d’études collégiales. Les 
compétences attendues lors de la réussite de ces cours incluent la « capacité à 
communiquer clairement en respectant le code grammatical de la langue anglaise et 
les règles de base du discours » et la « capacité à communiquer de façon structurée et 
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rationnelle dans des situations dont le degré de complexité correspond à celui des 
études supérieures ou du marché du travail » (MELS, 2009b, p. 34).   
Comme nous l’avons mentionné dans la section 1.2, il y a quatre niveaux 
d’anglais, dont le niveau de complexité des situations de communication varie selon 
le niveau du cours d’anglais. Alors, il serait facile de penser que le Niveau 1 est le 
cours dont le taux de réussite est le plus haut, étant donné que la complexité y est la 
moindre des quatre niveaux. Or, c’est tout à fait le contraire qui est observé. Dans son 
rapport de recherche sur la réussite des cours d’anglais, langue seconde, au cégep, 
Fournier (2007) présente des statistiques de réussite en ce qui concerne le 
pourcentage d’étudiantes et d’étudiants de la province qui ont échoué à un cours 
d’anglais. Entre l’automne 2000 et l’automne 2002, pendant donc cinq sessions, le 
taux d’échec moyen du Niveau 1 était de 20,83 %, tandis que pour les Niveaux 2, 3 et 
4, il s’agissait de taux d’échec de 16,19 %, 15,35 % et 14,05 % respectivement 
(Fournier, 2007, p. 5). Malgré le fait que le Niveau 1 soit le moins exigeant, il 
constate qu’il est  
clairement le plus difficile à réussir, et ce en dépit du fait que les éléments 
de compétence dépassent à peine, du moins sur papier, les exigences des 
examens finals du secondaire. Dans les faits, puisque les examens du 
secondaire comprennent du matériel authentique, c’est-à-dire non 
simplifié pour la langue seconde, le cours est dans plusieurs cas moins 
exigeant puisqu’en Anglais 100, on a tendance à privilégier l’usage de 
matériel adapté aux langues secondes (Fournier, 2007, p. 6).3 
Dans le cadre de notre recherche, une demande a été faite auprès du MEES 
pour avoir des statistiques plus à jour concernant le nombre d’étudiantes et étudiants 
au Québec qui sont placés dans chacun des niveaux ainsi que les taux de réussite. On 
nous a répondu que chaque cégep peut libeller les cours différemment et donc le 
ministère n’est pas en mesure de traiter ces données adéquatement (Décarie-Deblois 
                                                 
3 Dans son rapport, Fournier (2007) utiliser le terme « Anglais 100 » pour désigner le Niveau 1 en 
anglais. 
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et Gagnon-Dupuis, 2014). Alors, nous présentons dans le tableau 4 des statistiques de 
niveaux de classement pour le Cégep Garneau, un cégep de plus de 5000 étudiantes et 
étudiants situé dans la ville de Québec. Il s’agit des classements pour les sessions 
d’automne de 2004 à 2014. Sans prétendre que ces statistiques donnent un aperçu de 
ce qui se passe partout dans la province, elles fournissent un exemple éclairant étant 
donné que la clientèle n’est pas issue d’un milieu où l’accès à l’anglais est plus facile 
comme à Montréal, ni d’un milieu où l’accès à l’anglais est très limité, comme un 
cégep dans une région avec une population entièrement francophone. 
Tableau 4  
Pourcentage de taux d’échec en anglais par niveau de classement 
Année Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 
 %  
étud. 
% 
 échecs 
%  
étud. 
%  
échecs 
%  
étud. 
%  
échecs 
%  
étud. 
%  
échecs 
2004 42,83 23,30 35,08 12,53 17,10 15,74 4,99 16,39 
2005 44,01 21,39 33,71 15,23 18,61 11,01 3,67 13,33 
2006 42,49 20.23 36,16 14,09 19,12 3,32 2,23 12,50 
2007 35,30 24,20 35,30 13,83 24,67 15,54 4,73 16,42 
2008 31,34 16,58 36,82 16,82 27,66 15,68 4,17 15,69 
2009 30,83 25,71 35,95 18,31 29,38 14,91 3,84 24,44 
2010 35,69 27,38 37,71 16,59 23,48 11,51 3,11 29,73 
2011 25,72 24,40 35,31 12,64 32,34 13,10 6,62 25,58 
2012 30,86 22,66 40,17 16,09 24,91 18,18 4,05 21,74 
2013 22,33 26,64 44,65 14,62 28,10 15,20 4,92 24,14 
2014 22,01 24,27 45,6 14.78 27,03 18.31 5,00 16.98 
 
Depuis onze ans, le nombre d’étudiantes et d’étudiants classés au Niveau I a 
diminué, en passant de 42,83% en 2004 à 22,01% en 2014. Par contre, le taux 
d’échec n’a pas du tout diminué, malgré le renouveau pédagogique apporté au niveau 
secondaire en 2005. Le taux d’échec était de 23,30% en 2004 et de 24,27% en 2014. 
Il y a plus d’étudiantes et d’étudiants classés aux Niveaux II et III avec un taux 
d’échec relativement stable pour les deux niveaux. Le nombre d’étudiantes et 
d’étudiants au Niveau IV est resté stable, mais on voit que le taux d’échec y a 
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augmenté. Depuis onze ans, en moyenne, 69,9 % des étudiants et étudiantes sont 
classés aux deux premiers niveaux. 
Les taux d’échec des étudiants de ce cégep ne reflètent pas les taux d’échec au 
secondaire partout dans la province. En fait, en juin 2013, 96,1 % des élèves du 
secondaire 5 ont réussi l’épreuve du programme de base avec une moyenne de 
77,2 %. En ce qui concerne l’épreuve du programme enrichi, 92,9 % ont réussi avec 
une moyenne de 82,1 % (MELS, 2014d). Comparativement, les taux d’échec au 
cégep sont beaucoup plus élevés. D’ailleurs, la première cohorte de la réforme au 
secondaire est arrivée au cégep en 2011 et aucune amélioration des taux de réussite 
n’a pu être observée.  
L’écart entre la réussite en anglais au secondaire et la réussite en anglais au 
cégep en préoccupe plusieurs. Dans son évaluation de la mise en œuvre de la 
formation générale en 2001, la Commission d’évaluation de l’enseignement collégial 
constate que 
il est pour le moins consternant qu’après cinq années d’enseignement de 
l’anglais, voire huit dans certains cas, les élèves n’arrivent pas mieux 
préparés lorsqu’ils entreprennent leurs études collégiales. Près de 40 % 
des élèves sont en effet inscrits au niveau transitoire en anglais, langue 
seconde. (CEEC, 2001, p. 35) 
Il faut quand même considérer que les taux d’échec ne tiennent pas compte 
des étudiantes et des étudiants qui abandonnent un cours d’anglais après la date limite 
d’abandon sans conséquence, ce qui pourrait avoir un impact sur le taux d’échec. De 
plus, les étudiantes et les étudiants étrangers sont souvent classés au Niveau 1 et, en 
général, ils n’ont pas eu la même formation en anglais que la majorité des étudiantes 
et des étudiants qui ont fait des cours d’anglais, lange seconde, au secondaire au 
Québec. Par contre, ils représentent un petit pourcentage des étudiantes et des 
étudiants. Par exemple, dans la région de la Capitale-Nationale où se situe le Cégep 
Garneau, à l’automne 2012, 18 757 étudiantes et étudiants ont été inscrits au collégial 
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à temps plein. De ce nombre, 217 étaient des étudiantes et des étudiants étrangers, ce 
qui ne représente que 1,16 % de la population étudiante (MESRS 2014a, 2014b). 
Même en prenant en considération ces statistiques, on est très loin des taux d’échec 
aux examens ministériels de secondaire 5 qui sont seulement de 3,1 % pour le 
programme de base et de 6,9 % pour le programme enrichi.  
La réforme au secondaire a été implantée en septembre 2005, ce qui veut dire 
que la première cohorte de la réforme a commencé les études collégiales en 
septembre 2010. Si on regarde encore une fois les statistiques de Fournier (2007), la 
moyenne des échecs au Niveau 1 entre l’automne 2000 et l’automne 2002 dans la 
province, soit avant la réforme du secondaire, était de 20,83 %. Au Cégep Garneau, la 
moyenne des échecs du Niveau 1 avant la réforme pour chaque session d’automne 
entre 2004 et 2009 était de 21,17 %. La moyenne d’échec des étudiantes et des 
étudiants de la réforme du secondaire au Niveau 1, soit pour chaque session 
d’automne entre 2010 et 2014, était de 25,07 %. Autrement dit, la réforme du 
Programme de formation au secondaire n’a pas eu pour effet de diminuer de façon 
significative le taux d’échec en anglais au collégial, et ce, pour tous les niveaux, 
comme on peut le constater dans le tableau 5.  
Tableau 5  
Moyennes des taux d’échec en anglais au Cégep Garneau avant (2004-2009) et après 
(2010-2014) le renouveau pédagogique du secondaire 
 Niveau I 
% échecs 
Niveau II 
% échecs 
Niveau III 
% échecs 
Niveau IV 
% échecs 
2004 23,30 12,53 15,74 16,39 
2005 21,39 15,23 11,01 13,33 
2006 20,23 14,09 3,32 12,50 
2007 24,20 13,83 15,54 16,42 
2008 16,58 16,82 15,68 15,69 
2009 25,71 18,31 14,91 24,44 
Moyenne 21,17 15,14 12,70 16,46 
2010 27,38 16,59 11,51 29,73 
2011 24,40 12,64 13,10 25,58 
2012 22,66 16,09 18,18 21,74 
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2013 26,64 14,62 15,20 24,14 
2014 24,27 14,78 18,31 16,98 
Moyenne 25,07 14,99 14,50 23,63 
 
2.1 Les cours d’anglais, langue seconde, au secondaire 
On a vu dans le tableau 4 que le nombre d’étudiantes et d’étudiants inscrits au 
Niveau 1 a beaucoup diminué. Cependant, malgré ce changement, le pourcentage 
d’échecs du Niveau I passe d’une moyenne de 21,17 avant la réforme à une moyenne 
de 25,07 après la réforme. L’écart est encore plus grand pour le Niveau 4 qui passe 
d’un taux d’échec moyen de 16,46 % avant la réforme à 23,63 % après la réforme. Il 
est à noter que le Niveau I et le Niveau IV ont des caractéristiques un peu 
particulières. Dans le cas du Niveau I, il faut considérer qu’on y retrouve des 
étudiantes et des étudiants qui ont dû, selon leurs résultats au test de classement, être 
classés dans un cours de mise à niveau, mais un tel cours n’est pas offert au cégep. 
Dans le cas du Niveau IV, il faut considérer que le contenu est moins orienté sur la 
langue et plus orienté sur la littérature, ce qui se fait plus rarement dans les cours 
d’anglais au niveau secondaire.  
Cette persistance au fil des ans et des réformes des taux d’échec élevés en 
anglais, langue seconde, au collégial nous incite à regarder ce qui se passe dans les 
cours d’anglais au secondaire et à voir ce qui les différencie des cours aux cégeps, en 
dépit du fait que l’approche par compétences soit privilégiée tant au secondaire qu’au 
cégep.  
2.1.1 L’ancien programme de formation au secondaire 
De 1986 à 2005, le programme de formation au secondaire pratiquait une 
pédagogie par objectifs où « les programmes-cadres, révisés pour l’occasion, 
poursuivent désormais l’atteinte d’objectifs. Les résultats de l’enseignement de 
chaque matière, à chaque étape d’une année scolaire, sont définis et décrits sous 
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forme de nombreuses habiletés » (Cégep Limoilou, 2009, p. 2). En ce qui concerne 
l’anglais, langue seconde, on expliquait que  
l’environnement linguistique dans lequel est placé l’élève québécois 
offre, par le biais des médias, plus d’occasions d’écouter et de lire 
l’anglais qu’il n’offre d’occasions de converser en anglais. Ce contexte 
est un des éléments qui justifient l’importance accordée dans ce 
programme à la compréhension par rapport à la production. 
(Gouvernement du Québec, 1986, p. 10) 
De plus,  
l’approche préconisée dans ce programme tient aussi compte de la 
capacité de l’élève d’émettre ses propres hypothèses sur le 
fonctionnement de la langue. Il s’ensuit alors que l’erreur qui n’entrave 
pas la communication doit être tolérée parce qu’elle est une étape normale 
de l’apprentissage. (Gouvernement du Québec, 1986, p. 12) 
À cette époque, le gouvernement décide donc que « contrairement au 
programme du primaire, les programmes du premier et du second cycle du secondaire 
ne précisent pas de contenu linguistique obligatoire, lexique ou énoncés » 
(Gouvernement du Québec, 1986, p. 13). 
2.1.2 Actuel programme de formation au secondaire 
En 2005, le renouveau pédagogique au secondaire se faisait avec l’intention 
d’améliorer les programmes, l’enseignement et la réussite des élèves. Le ministère de 
l’Éducation confirme que  
le renouvèlement du système éducatif repose sur une compréhension 
également renouvelée du concept de réussite et de la façon de l’apprécier. 
Il s’agit de passer de la notion de réussite du plus grand nombre à celle de 
réussite pour tous, ce qui constitue pour l’école une invitation à revoir sa 
conception de l’apprentissage, de l’enseignement et de l’évaluation.  
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La réussite pour tous comporte deux dimensions qui offrent des angles de 
vision complémentaires : une réussite formelle de la scolarité et une 
réussite à la mesure de chacun. (MELS, 2007, p. 11) 
Depuis 2005, le Programme de formation au secondaire est basé sur 
l’approche par compétences. Pour comprendre ce qu’est une approche par 
compétences, il faut pouvoir définir le concept de compétence. De nombreuses 
définitions ont été développées par des expertes et des experts de l’évaluation, mais 
celle qui concerne notre recherche est la définition avancée par le Gouvernement du 
Québec. Dans le document expliquant le nouveau programme, on lit que « le concept 
de compétence retenu dans le Programme de formation se définit comme suit : un 
savoir-agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un ensemble de 
ressources » (Gouvernement du Québec, 2006, p. 7). Cette définition est semblable à 
celle de Leroux (2010) qui constate que « dans la logique de présenter ses différentes 
constituantes, nous dirons que le concept de compétence suppose la mobilisation et la 
combinaison d’un ensemble de ressources, un savoir-agir complexe et une action 
finalisée et contextualisée » (Leroux, 2010, p. 64). Deux éléments sont à noter en ce 
qui concerne le programme et l’évaluation de l’anglais, langue seconde, au secondaire 
dans le cadre de l’approche par compétences. D’abord, une approche communicative 
est privilégiée. Ensuite, l’évaluation des notions linguistiques dans la production 
écrite ne tient pas compte du nombre d’erreurs.  
Une approche communicative pour apprendre une langue implique beaucoup 
d’interactions entre les élèves et un apprentissage basé sur des textes authentiques. Au 
niveau secondaire, « la classe d’anglais, langue seconde, forme une communauté 
d’apprenants propice à l’interaction, à la coopération et à la recherche, où l’élève 
participe activement à son apprentissage » (MELS, 2009a, p. 6). En ce qui concerne 
le rôle de l’enseignant ou l’enseignante, onze points sont abordés, incluant « établir et 
maintenir un milieu d’apprentissage interactif et accueillant, permettre à l’élève de se 
prononcer sur le choix des sujets, la réalisation des tâches et son évaluation » et 
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« modeler l’usage de la langue ainsi que l’utilisation de stratégies, de démarches et de 
ressources ». (MELS, 2009a, p. 10). La différenciation est aussi encouragée. 
Par exemple [l’enseignante ou l’enseignant] peut offrir des choix dans 
une situation d’apprentissage et d’évaluation donnée afin de respecter le 
style d’apprentissage de chacun. Il peut aussi modifier le délai de 
réalisation d’une tâche pour pouvoir offrir plus de soutien à un élève en 
difficulté ou pour permettre à un élève avancé d’approfondir la matière. 
L’enseignant encourage l’élève à adapter les démarches de réponse, 
d’écriture et de production et à opter pour ce qui lui convient le mieux, 
selon le contexte. (MELS, 2009a, p. 11) 
Il est clair en lisant le document du MELS (2009a) concernant le programme 
d’anglais, langue seconde, que les stratégies pédagogiques encouragées misent sur les 
interactions et la communication. Les élèves ont beaucoup de choix concernant les 
activités d’apprentissage et même les évaluations. Bien qu’il soit indiqué à quelques 
endroits dans le document que le rôle de l’enseignant ou l’enseignante soit 
d’« enseigner explicitement la grammaire et le vocabulaire selon un mode 
d’enseignement proactif » (MELS, 2009a, p. 41), il n’existe pas dans le programme 
officiel du ministère (MELS, 2009a) une liste précise de points de grammaire qu’il 
faut enseigner. Les critères d’évaluation, dont un extrait se trouve dans le tableau 1, 
n’exigent pas la maitrise de certains temps de verbes, par exemple. Le tout est laissé à 
la discrétion de l’enseignante ou de l’enseignant selon les activités d’apprentissage et 
d’évaluation qui sont choisies avec la collaboration des élèves. En fait, en ce qui 
concerne la progression des apprentissages en anglais, langue seconde, le MELS 
précise : 
L’apprentissage des conventions linguistiques ne se fait pas 
nécessairement de façon linéaire. Il n’existe donc pas d’ordre 
prédéterminé pour les présenter. Certaines conventions linguistiques 
auront peut-être besoin d’être constamment rappelées tout au long du 
secondaire puisqu’elles sont difficiles à acquérir, mais essentielles pour 
communiquer efficacement (ex. possessive determiners: his/her). Par 
conséquent, l’élève doit avoir l’occasion de pratiquer fréquemment les 
conventions linguistiques ciblées dans des contextes signifiants et variés 
pour enrichir sa connaissance de la langue (2013, n.p.). 
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Alors, s’il revient à chaque enseignante et enseignant de choisir les activités 
d’apprentissage et d’enseigner selon les besoins de chaque élève, si l’élève peut 
adapter les démarches d’écriture à ce qui lui convient le mieux et si aucune liste 
définitive de notions grammaticales à enseigner chaque année n’est établie, on ne 
peut avoir aucune garantie que tous les élèves du secondaire vont recevoir le même 
enseignement et terminer leurs études avec le même niveau d’habileté en anglais. 
Aucun élève ne doit démontrer à la fin de secondaire 5 l’emploi correct du simple 
past par exemple, ou la différence entre his et her. Un élève peut réussir sans mettre 
le « ed » à la fin des verbes réguliers au simple past et sans mettre le « s » à la fin des 
verbes du simple present conjugués à la troisième personne singulière. 
À l’épreuve finale du programme de base en secondaire 5, même si 50 % de la 
note pour l’écriture d’un texte est attribuée au répertoire linguistique, une note de 
passage est accordée même si « des erreurs ou des tournures maladroites nuisent 
parfois à la lecture et à la compréhension » et même si « le texte est compris 
moyennant un peu d’interprétation. » (MELS, 2014b, p. 14; gras de l’auteur). Dans 
aucun cas, des points ne sont enlevés pour les erreurs d’écriture.  
2.1.3 Quelques conclusions 
Ce qui pourrait être une conséquence positive du renouveau pédagogique au 
secondaire en ce qui concerne l’anglais, langue seconde, c’est la diminution du 
nombre d’étudiantes et d’étudiants qui sont classés au Niveau I au cégep. 
L’exposition à des situations authentiques en anglais pendant au moins 500 heures au 
secondaire a eu un impact positif sur la compréhension de l’anglais, comme on peut 
voir dans le tableau 4. Le nombre d’étudiantes et d’étudiants classés au Niveau I a 
beaucoup diminué, passant de 42,83 % à 22,01 %, tandis que le nombre d’étudiantes 
et d’étudiants classés au Niveau II et au Niveau III a augmenté de 35,08 % à 45,60 % 
et de 17,10 % à 27,03 % respectivement. Le test de classement le plus utilisé dans les 
cégeps du Québec est le eTCALS, un test en ligne de 250 questions de type choix 
multiple qui évalue la compréhension orale et la compréhension écrite. Pourtant, 
35 
 
malgré l’amélioration au fils des ans du niveau de compréhension, plusieurs 
étudiantes et étudiants éprouvent de la difficulté à bien écrire en anglais, en fait, 
autant que celles et ceux qui ont suivi le programme du secondaire avant la réforme. 
Or, nous constatons que certains éléments de l’ancien et du nouveau 
programme au secondaire sont similaires. Principalement, aucun enseignement 
explicite des notions linguistiques n’est obligatoire et la compréhension est plus 
importante que la production. Si le message qu’on produit, qu’il soit oral ou écrit, est 
compréhensible, les erreurs linguistiques ne sont pas importantes. Surtout dans le 
nouveau programme, l’apprentissage des notions grammaticales se fait implicitement 
par la mise en évidence de la langue. 
La mise en évidence permet à l’élève de mieux comprendre la fonction 
que joue une structure grammaticale dans la compréhension d’un 
message. Au départ, l’élève met en évidence les structures grammaticales 
d’un texte donné en se laissant guider par l’enseignant. Lorsqu’une 
structure particulière attire son attention, l’élève prend alors conscience 
de la fonction qu’elle remplit. Cette prise de conscience lui permettra 
d’acquérir cette structure, ultérieurement. À mesure qu’il progresse, 
l’élève commence à remarquer par lui-même les structures. 
(Gouvernement du Québec, 2009a, p. 47) 
Cette approche ne tient pas compte, à notre avis, de certains aspects irréguliers 
de la langue qui sont difficiles à apprendre implicitement sans l’aide d’une 
enseignante ou d’un enseignant.  
2.3 La réalité des cours d’anglais au cégep : un grand décalage pour les 
étudiantes et étudiants 
Même si l’approche par compétences est implantée au cégep comme au 
secondaire, les exigences au niveau collégial sont plus élevées et les étudiantes et 
étudiants y sont surpris d’obtenir des résultats faibles en anglais. D’abord, il n’est pas 
question au cégep de modifier une activité ou une évaluation pour qu’elle convienne 
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au niveau d’anglais de chaque étudiante et étudiant du cours, comme c’est le cas au 
secondaire :  
Pour que chaque élève se voie offrir un défi à sa taille, on doit plutôt lui 
proposer des tâches où il peut faire des choix, notamment quant au sujet, 
à la complexité, à la présentation de la production finale et aux méthodes 
de travail. L’enseignant peut intégrer la différenciation à sa planification 
en tenant compte de quatre éléments : le contenu, le processus, les 
productions et le contexte d’apprentissage. (MELS, 2009a, p. 11) 
Deuxièmement, il n’est plus question dans les cours d’anglais de la formation 
générale de placer tous les niveaux dans un même groupe. Au secondaire, tous les 
élèves peuvent choisir le programme de base, peu importe leur niveau. Alors, dans les 
classes, on retrouve des élèves très faibles en anglais et des élèves très forts en 
anglais. Au cégep, ils sont classés dans un des quatre niveaux, ce qui fait que les 
exigences d’un cours sont les mêmes pour chaque étudiante et étudiant. On ne 
dispose pas non plus de 100 heures de formation étalées sur un an comme au 
secondaire. Chaque cours dure 45 heures réparties en 15 semaines, incluant les 
évaluations.  
Troisièmement, aucune mention de travail personnel n’est faite dans les 
programmes d’anglais au secondaire alors que le devis ministériel pour les cours 
d’anglais de la formation générale au cégep (MELS, 2009b) exige 3 heures de travail 
personnel chaque semaine.  
Finalement, on s’attend au cégep à un plus haut niveau d’exactitude dans les 
travaux de production orale et écrite. Le devis ministériel spécifie que peu importe le 
niveau de classement, chaque cours vise  
le passage à un niveau supérieur de maîtrise de la langue anglaise, en 
proposant une variété de thèmes et de situations qui demandent une 
compréhension plus profonde que celle exigée au secondaire et qui 
conduisent à des communications supposant un enrichissement du 
37 
 
vocabulaire et une plus grande précision grammaticale. (MELS, 2009b, p. 
35) 
Ceci diffère des exigences au secondaire où on réussit une évaluation si 
l’enseignante ou l’enseignant est capable de comprendre le message malgré les 
nombreuses erreurs. En fait, dans l’approche communicative adoptée dans les cours 
d’anglais au secondaire, « les apprenants ont souvent tendance à privilégier la 
communication à tout prix en mettant l’accent sur la fluidité de la production aux 
dépens de la correction linguistique et de la complexité du discours » (Griggs, Carol 
et Bange, 2002, p. 28). Au niveau collégial, chacun des quatre niveaux regroupe des 
étudiantes et étudiants ayant des compétences initiales relativement semblables et qui 
pratiquent et travaillent fort pendant la session pour mieux communiquer en anglais 
en faisant le moins d’erreurs possible.  
Étant donné les exigences linguistiques des cours d’anglais au niveau 
collégial, une pléthore de livres a été écrite depuis la réforme pour les cours d’anglais, 
langue seconde, afin d’aider les étudiantes et étudiants à améliorer leur niveau 
d’anglais. Certains livres offrent des activités qui touchent les quatre compétences, 
soit celles de comprendre les messages oraux, de lire, de parler et d’écrire. Un volet 
d’éléments linguistiques accompagne ces livres, souvent sous la forme d’un livre 
complémentaire.  
Les notions de grammaire présentées dans ces ouvrages varient selon le 
niveau, mais les étudiantes et étudiants qui les utilisent sont exposés à des règles de 
grammaire explicites, ce qui constitue un autre élément nouveau pour la majorité 
arrivant du secondaire. Ils ne sont pas familiers non plus avec la présentation de ces 
notions qui se fait surtout selon une approche traditionnelle, c’est-à-dire sous forme 
de tableaux, par des listes de règles ou par des explications écrites en paragraphe, 
suivies d’exercices grammaticaux (Griggs, Carol et Bange, 2002). Présentées de cette 
façon, dans des tableaux et des listes, les notions linguistiques se prêtent plus à un 
apprentissage en surface, par cœur, qu’à un apprentissage en profondeur. Les 
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étudiantes et des étudiants plus forts en anglais ont, en général, moins de difficulté à 
apprendre et comprendre des notions linguistiques. Par contre, il est plus difficile 
pour des étudiantes et étudiants du Niveau 1 d’établir un lien entre les différentes 
notions et de démêler celles qui se ressemblent afin de parler ou d’écrire 
correctement. Par exemple, pour eux, do, does, did sont importants pour formuler 
certaines questions, mais ils ont beaucoup de difficulté à savoir quel mot choisir et 
quand l’employer. 
Notre expérience avec ces étudiantes et étudiants du Niveau 1 nous suggère 
que ceux-ci n’arrivent pas à réaliser un apprentissage en profondeur des notions 
grammaticales qui amélioreraient la qualité de leur anglais surtout en ce qui concerne 
la production écrite. Le temps en classe est limité et les enseignantes et enseignants 
ne veulent pas passer trop de temps à expliquer la grammaire. Plusieurs donnent des 
explications assez rapides au tableau et assignent des lectures et des exercices en 
devoirs afin de disposer de plus de temps en classe pour des activités plutôt 
socioconstructivistes. Étudier une liste de règles et faire des exercices dans un livre 
n’est pas dynamique ni motivant pour la majorité qui a été habituée à bien réussir les 
cours d’anglais sans une étude approfondie. En conséquence, ils ne font pas les 
devoirs, ils reçoivent de mauvais résultats, ils se démotivent et ils échouent au cours.  
Il existe diverses explications pour les taux d’échec au collégial, et ce, pour 
tous les cours, et non seulement pour l’anglais. D’abord, il semble y avoir une 
corrélation entre la moyenne au secondaire d’une étudiante et d’un étudiant et son 
succès aux études postsecondaires (Ragusich et Akhras, 2000). De plus, on ne peut 
pas nier que « la motivation est un facteur clé dans la réussite. Peut-être le plus 
important! Sur le plan statistique, la variable « intérêt pour les études » figure 
régulièrement en tête de liste des différents tableaux portant sur les déterminants de la 
réussite » (Roy, 2006, p. 33).  
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En ce qui concerne l’anglais, langue seconde, Fournier (2007) constate que 
ces facteurs ont une grande influence sur la réussite des étudiantes et des étudiants 
classés au Niveau 1. En fait,  
c’est le seul niveau où le comportement statistique est différent de celui 
des cours de français et de philosophie, de même qu’il est différent de 
celui des autres niveaux d’anglais. La moyenne pondérée du secondaire et 
la cote R moyenne sont plus basses en Anglais 100 ». (Fournier, 2007, p. 
iv) 
En revanche, les étudiantes et les étudiants classés dans les niveaux plus 
avancés démontrent un plus haut niveau d’aptitude scolaire et plus de motivation. À 
ces constats, Fournier (2007) ajoute que les filles sont souvent plus à risque au 
Niveau 1 que les garçons.  
Fournier (2007) suggère d’identifier les étudiantes et étudiants à risque au 
Niveau 1 tels que les étudiantes et étudiants classés en mise à niveau lors du test de 
classement ainsi que celles et ceux qui n’ont pas fait un profil sciences au secondaire 
et d’examiner les moyens pour les aider. Il explore aussi les moyens d’accroitre leur 
motivation à réaliser le travail demandé. Il recommande que le ministère finance un 
cours de mise à niveau en anglais, langue seconde. Si le ministère refuse de le faire, 
Fournier (2007) croit qu’il faudrait obliger les étudiantes et étudiants à risque « à 
travailler sous la supervision du centre d’aide » (p. 171). D’autres suggestions sont à 
l’effet d’imposer des notes conditionnelles à faire des heures nécessaires à 
l’accomplissement d’un travail et de créer une banque d’activités pour compenser des 
heures de cours manquées. Il recommande aux enseignantes et enseignants de 
« présenter une variété de sujets et de thèmes qui intéresseraient suffisamment les 
étudiants pour les motiver » en évitant « tout ce qui peut ressembler au secondaire » 
(Fournier, 2007, p. 172) et démontrer que l’anglais est important à apprendre.  
Les suggestions de Fournier (2007) sont très intéressantes et elles sont 
probablement prises en considération par plusieurs enseignants au Niveau 1. Nous 
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croyons cependant que bien que ces mesures puissent avoir un effet positif sur la 
réussite, il y a lieu de regarder de nouvelles façons d’enseigner l’anglais. Si une chose 
est vraie, c’est que depuis l’implantation de la réforme au niveau collégial en 1994, 
les taux d’échecs n’ont pas diminué de façon significative, peu importe le programme 
du secondaire. 
3. L’OBJECTIF GÉNÉRAL DE RECHERCHE 
Le but de cette recherche n’est pas de démontrer que l’approche par 
compétences et l’approche communicative devraient être remplacées ou éliminées. 
Cependant, ces approches, comme n’importe quelle autre approche, ne sont pas sans 
lacunes. Les statistiques concernant les taux d’échec en anglais, langue seconde au 
niveau collégial, particulièrement celui du Niveau I, sont préoccupantes et 
démontrent qu’il y a un écart entre les exigences au secondaire et au collégial.  
Nous croyons qu’il est nécessaire de varier les approches utilisées pour 
enseigner l’anglais afin de répondre le plus possible aux besoins de toutes les 
étudiantes et tous les étudiants. Les deux approches actuelles se basent sur des 
principes voulant que les étudiantes et étudiants soient responsables de leur 
apprentissage et que l’anglais s’apprenne implicitement. Cette idée nous semble 
restrictive, parce que nous croyons que plusieurs étudiantes et étudiants peuvent 
bénéficier d’un enseignement explicite pour mieux apprendre l’anglais. Certes, il y a 
de nombreux manuels scolaires écrits pour les cours d’anglais au cégep mais, malgré 
leur qualité et la diversité qu’on y retrouve, ils semblent inefficaces pour plusieurs qui 
ne sont pas habitués à étudier la grammaire présentée explicitement par une liste de 
règles et qui ne sont pas plus motivés à l’apprentissage par cœur, en surface, que leur 
proposent ces outils. Nous croyons que les cartes conceptuelles peuvent être un 
moyen plus efficace parce qu’elles aident à structurer ses propres connaissances et 
être plus actif dans son apprentissage.  
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La carte conceptuelle, ou Concept Map en anglais, a été initialement 
conçue par Joseph Novak. […] Dans ses écrits théoriques, Novak se 
réfère au modèle constructiviste de la psychologie pour établir les 
fondements de la technique des cartes conceptuelles (Novak et Gowin, 
1984). En particulier, il se réfère au principe des auteurs Ausubel, Novak 
et Hanesian (1978) selon lequel on apprend en associant les nouveaux 
éléments à des structures cognitives déjà établies. La carte conceptuelle 
sert à la fois à rendre explicites ces structures cognitives préexistantes et à 
faciliter l’association de nouvelles connaissances aux connaissances 
antérieures. (Barrette, 2015, p. 256) 
Donc, l’objectif général de recherche est de concevoir du matériel 
pédagogique plus dynamique que ce qui existe dans la plupart des manuels scolaires, 
pour enseigner de façon explicite des notions grammaticales dans le cours d’anglais 
Niveau I au collégial. L’avenue explorée dans le cadre de cette recherche est celle de 
l’utilisation des cartes conceptuelles en tant qu’outil d’enseignement explicite et 
d’apprentissage significatif où l’étudiant garde un rôle actif. 
 
 

 DEUXIÈME CHAPITRE 
  
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Nous avons présenté dans le premier chapitre la problématique qui entoure le 
niveau d’échec élevé dans le cours d’anglais au Niveau 1 au cégep, et ce, malgré une 
réforme prônant l’approche par compétences aux niveaux secondaire et collégial. 
Nous croyons que l'absence d’enseignement explicite des notions grammaticales joue 
un rôle important dans la difficulté qu’éprouvent un certain nombre d’étudiantes et 
d’étudiants à apprendre à communiquer adéquatement en anglais.  
Dans notre cadre de référence, nous présenterons une recension des écrits qui 
mettent en lumière des recherches sur les différents éléments de notre problématique. 
D’abord, nous regarderons les principes ainsi que les critiques de l’approche par 
compétence et de l’approche communicative qui caractérisent l’enseignement de 
l’anglais aux niveaux secondaire et collégial. Ensuite, nous présenterons les études 
sur l’enseignement explicite puis celles portant sur l’apprentissage significatif. 
Finalement, nous examinerons les recherches sur l’usage de cartes conceptuelles pour 
apprendre. 
1. LES COURANTS ACTUELS : UN PARADIGME D’APPRENTISSAGE 
La réforme du système scolaire au Québec, qui a pour but la réussite pour 
tous, « préconise un programme de formation centré sur les apprentissages essentiels 
en ce début du XXIe siècle » (MELS, 2006, p. 4). Ce paradigme d’apprentissage se 
base sur les théories d’apprentissage constructiviste et socioconstructiviste centrées 
sur l’apprentissage de l’étudiante et de l’étudiant qui construit son propre savoir 
(Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005). 
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1.1 L’approche par compétences 
1.1.1 La théorie 
L’idée qu’une étudiante ou un étudiant est au centre de ses apprentissages fait 
partie de l’approche par compétences (Boutin, 2004) qui est l’approche implantée 
dans le système scolaire au Québec aux niveaux primaire, secondaire et collégial 
(MELS, 2006, 2007, 2009b). Les tenants de l’approche par compétences 
« considèrent [l'élève] comme naturellement doué d’une capacité presque absolue de 
développer les compétences attendues » (Boutin, 2004, p. 29) tandis que 
« l’enseignant facilitant évitera d’enseigner, il incitera les apprenants à construire 
leurs connaissances » (Boutin, 2004, p. 30). Bissonnette, Richard et Gauthier (2005) 
expliquent que selon cette approche, « la connaissance étant construite par le sujet, 
l’enseignant devrait alors adopter des approches pédagogiques favorisant la 
construction des savoirs par ce dernier » (p. 63).  
Comme c'est le cas maintenant dans tous les programmes de formation au 
secondaire, l’approche par compétences fait partie du programme collégial d’anglais, 
langue seconde où « dans la classe d’anglais, langue seconde, l’élève prend en charge 
son propre apprentissage et y participe activement » (MELS, 2009a, p. 3). De plus, 
soutenu par l’enseignant et ses pairs, il réfléchit à son processus 
d’apprentissage et se fixe par la suite de nouveaux objectifs 
d’apprentissage dans une perspective d’amélioration continue de la 
langue seconde. La progression de l’élève évolue d’un apprenant guidé 
par l’enseignant à un apprenant de plus en plus autonome et confiant. 
(MELS, 2009a, p. 2) 
L’approche par compétences fait aussi partie d’une approche de 
l’enseignement d’une langue, soit le CBLT (comptency-based language teaching). En 
fait, depuis les années 80, le CBLT est devenu l’approche implantée dans les 
curriculums aux États-Unis. « By the 1990’s CBLT had come to be accepted as ‘state-
of-the-art’ approach to adult ESL by national policy makers and leaders in 
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curriculum development as well » (Auerbach 1986, cité par Richards et Rodgers, 
2014, p. 151). Robert W. Mendenhall, président de la Western Governors University, 
explique qu’une approche par compétences permet d’évaluer les apprentissages en 
demandant aux étudiantes et étudiants de démontrer qu’ils ont acquis des 
compétences nécessaires pour réussir un cours, peu importe le temps qu’il faut pour 
le faire. Autrement dit, pour qu’une approche par compétences soit valide, il faut 
respecter le temps dont chaque individu a besoin pour atteindre des compétences. 
« The fundamental premise of competency-based education is that we define what 
students should know and be able to do, and they graduate when they have 
demonstrated their competency » (Mendenhall, 2014, n.p.). Il constate aussi que 
lorsqu’un cours dure un certain nombre de semaines, les étudiantes et étudiants 
doivent tous suivre le rythme du professeur; pour certains ce sera trop lent, mais pour 
d’autres, trop vite. Une approche par compétences devrait permettre aux étudiantes et 
étudiants d’apprendre à leur propre rythme. 
En ce qui concerne les cours d’anglais, cette approche suppose que 
l’apprentissage d’une langue se base sur des habiletés (skill-based) et que, pour 
réussir, il faut beaucoup de pratique et de rétroaction. (Richards et Rodgers, 2014). 
Par exemple, les quatre compétences du cours d’anglais du Niveau I sont a) « dégager 
le sens d’un message oral simple », b) « dégager le sens d’un texte d’intérêt général », 
c) « s’exprimer oralement », d) « rédiger et réviser un texte » avec des critères de 
performance tels que « [la] formulation acceptable de questions et réponses en 
situation d’interaction, reconnaissance du sens général et des idées essentielles d’un 
message, rédaction d’un texte clair et cohérent » (MELS, 2009b, p. 36). 
Cette approche n’exige pas de méthode en particulier et permet aux 
enseignantes et enseignants de choisir les activités d’apprentissage qu’ils pensent 
nécessaires pour atteindre les compétences, mais on suggère des activités qui 
intègrent les quatre habiletés, qui promeuvent la communication, qui se concentrent 
d’abord sur la compréhension, qui sont variées, qui abordent la culture et qui 
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demandent une participation active des étudiantes et étudiants (Richards et Rodgers, 
2014). 
1.1.2 Les critiques 
Dans une approche par compétences, il faut placer les étudiantes et les 
étudiants dans des situations présentant des problèmes complexes et leur donner des 
ressources pour qu’ils trouvent eux-mêmes la solution. Or, certains chercheurs croient 
qu’une telle approche peut être néfaste. En fait, soutiennent ces chercheurs critiques, 
une présentation organisée et structurée des nouvelles connaissances est nécessaire 
pour éviter une surcharge cognitive (cognitive load) qui arrive lorsqu’on est placé 
devant un problème complexe sans les connaissances nécessaires pour le résoudre 
(Kirschner, Sweller, et Clark, 2006). « Tuovinen and Sweller, (1999) have shown that 
exploration practice (a discovery technique) caused a much larger cognitive load and 
led to poorer learning than worked-examples practice » (Kirschner, Sweller et Clark, 
2006, p. 6). Plusieurs études ont démontré que les étudiantes et étudiants qui ont 
moins de connaissances acquises ou qui ne sont pas motivés sont plus aptes à avoir 
des difficultés d’apprentissage en l’absence d’un enseignement explicite et structuré 
(Cronbach & Snow, 1977; Kyllonen et Lajoie, 2003, cités dans Clark 2009). 
Bissonnette, Richard et Gauthier (2005) et Gauthier, Bissonnette et Richard 
(2006, 2013) remettent en question la pertinence de ce paradigme qui encourage les 
enseignantes et enseignants à mettre de côté des pratiques d’enseignement plus 
systématiques et explicites. Ils citent des résultats de deux tests internationaux sur les 
mathématiques, les sciences et la lecture qui ont eu lieu en 1999 (l’étude TEIM-99) et 
2000 (PISA). À cette époque, les étudiantes et étudiants de Québec, âgés de 14 et 15 
ans, se plaçaient très haut dans les rangs en ce qui concerne la réussite. Ces auteurs 
remarquent que  
les pays ayant implanté des réformes basées sur le paradigme de 
l’apprentissage et le constructivisme, comme la Suisse et la Belgique – 
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pays cités à titre d’exemple dans le contexte de la réforme québécoise – 
obtiennent, lors des évaluations internationales, des performances 
nettement inférieures à celle du Québec. (Bissonnette, Richard et 
Gauthier, 2005, p. 75) 
De plus, ils constatent de ne pas avoir trouvé  
dans la littérature consultée des recherches empiriques qui démontrent 
clairement l’efficacité des pratiques d’enseignement associables aux 
approches centrées sur l’élève, basées sur le paradigme de l’apprentissage 
et, qui plus est, la nécessité d’effectuer un virage si draconien. 
(Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005, p. 67) 
Finalement, il est important de retenir que « l’approche par compétences, qui 
est d’abord une méthode d’élaboration de programme et non une méthode 
pédagogique comme on a tendance à le penser, est l’approche retenue pour élaborer 
les programmes d’études » (St-Pierre, 2007, p. 95). En 1999, le Conseil supérieur de 
l’éducation au Québec a soumis un rapport concernant le renouvèlement du 
curriculum visé par le Gouvernement et a effectué une étude des réformes en 
éducation en Suisse et aux États-Unis qui ont incorporé des éléments d’une approche 
par compétences. Il ressort de ces réformes, où on met l’importance sur l’atteinte de 
compétences terminales, la nécessité de réorganiser les années scolaires pour que les 
cycles d’apprentissages soient adaptés à chaque étudiante et étudiant, permettant ainsi 
des parcours personnalisés. Ceci rejoint le point de vue de Mendenhall (2014) cité 
plus haut. Une étudiante ou un étudiant ne changerait de cycle que lorsqu’il a maîtrisé 
les apprentissages nécessaires. Évidemment, un tel changement, bien qu’on puisse le 
considérer comme idéal, bousculerait le système en place depuis plusieurs décennies 
et serait difficilement applicable actuellement au Québec.  
Par contre, plusieurs autres suggestions dans le rapport du Conseil supérieur 
peuvent être intégrées dans le programme actuel basé sur l’approche par 
compétences, mais semblent avoir été ignorées ou peu considérées. Faisant référence 
à William Spady (1994) qui a écrit sur la maîtrise des apprentissages, le rapport fait 
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ressortir des principes nécessaires à la maîtrise des apprentissages qui incluent « une 
orientation claire vers la maîtrise d’apprentissages terminaux significatifs », un 
principe soutenu par la recommandation que « dès le début de son enseignement en 
classe, l'enseignant présente et explicite ce qui est attendu comme apprentissage et 
revient régulièrement sur le sujet » (Conseil supérieur d’éducation, 1999, p. 89). De 
plus, il faut « un apprentissage soutenu dans des voies diverses et par de multiples 
moyens » où il faut considérer « les méthodes et les stratégies d'enseignement » 
(Conseil supérieur d’éducation, 1999, p. 89). Il est clair que pour les auteurs du 
rapport, même s’ils soulignent l’importance du rôle que jouent les étudiantes et 
étudiants dans leur apprentissage, l’enseignement a toujours sa place ainsi qu’une 
diversité de méthodes d’enseignement et d’apprentissage. Le rapport termine par des 
recommandations dont voici un extrait. 
Le contexte, on le sait, est celui d'une rénovation du curriculum québécois 
qui, éventuellement, tienne compte des orientations, déjà exposées, de 
l'approche éducative centrée sur la maîtrise des apprentissages. Ce qui 
ressort finalement, à la lumière de la présente étude, c'est que cette 
approche pourrait inciter les responsables québécois […] à diversifier les 
moyens et les stratégies d'enseignement et d'apprentissage à partir de 
cours exigeants pour tous plutôt que d'introduire des cours ayant des 
niveaux variables de difficulté (p. 107). 
Dans le Programme de formation (2007), on écrit que « la diversité des 
situations d’enseignement et d’apprentissage est par ailleurs bienvenue » (MELS, 
2007, p. 20), mais il faut clarifier qu’une diversité de situations n’est pas la même 
chose qu’une diversité de moyens et de stratégies. Ce qui est encouragé dans le 
Programme de formation est que l’enseignante ou l’enseignant doit « faire profiter les 
élèves de ses connaissances en les plaçant régulièrement en situation active, par 
exemple dans des contextes de résolution de problèmes ou de réalisation de projets » 
et on peut aussi y lire que « comme la compétence s’exprime foncièrement dans 
l’agir, une approche par compétences induit le recours à une pédagogie des 
situations » (MELS, 2007, p. 19). Bien que nous reconnaissons l’importance 
d’apprendre par des situations problèmes, il semble que le Programme actuel met 
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beaucoup d’accent sur « l’agir » en négligeant de proposer une diversité de stratégies 
d’enseignement et d’apprentissage; défendre l’idée que les étudiantes et étudiants 
sont au centre de leur apprentissage peut conduire à une position extrême qui 
dénature l’approche par compétences. 
Notre contribution se situe donc dans une perspective qui vise à un 
rééquilibrage des stratégies d’enseignement explicite et d’apprentissage significatif 
dans le cadre d’une approche diversifiée, nuancée, des moyens à mettre en place pour 
développer des compétences langagières en anglais, langue seconde. Il nous semble 
pertinent de terminer cette section sur l’approche par compétences implantée dans les 
écoles au Québec par une autre citation de St-Pierre (2007) dans son texte sur la 
réforme. 
Les enseignantes et les enseignants professionnels fondent le 
développement de dispositifs pédagogiques sur leur expérience mais aussi 
sur les théories et les modèles issus des disciplines contributives de 
l’éducation […]. En aucun cas, il ne peut s’agir de prescriptions à 
appliquer. Legendre (2004) invite les enseignantes et les enseignants à 
éviter le dogmatisme, qui imposerait un modèle comme le seul 
acceptable, et le relativisme, qui considérerait que ces modèles et théories 
ont peu d’utilité puisqu’ils s’équivalent tous (p. 98). 
1.2 L’approche communicative 
1.2.1 La théorie 
En plus de l’approche par compétences, les cours d’anglais, langue seconde, 
au secondaire, sont basés sur une approche communicative (MELS, 2009a). Selon 
cette approche, les meilleures occasions d'apprendre une langue se trouvent dans une 
situation de communication qui est significative pour l’étudiante ou l’étudiant. Les 
enseignantes et les enseignants sont encouragés à faire des activités où les étudiantes 
et étudiants travaillent en petits groupes et écoutent leurs pairs comme modèles au 
lieu d’écouter l’enseignante ou l’enseignant.  
50 
 
In the pure form of CLT, often there is no text, grammar rules are not 
presented, classroom arrangement is nonstandard, students are expected 
to interact primarily with each other rather than the teacher, and 
correction of errors may be absent or infrequent. (Modified forms do aim 
to balance fluency and accuracy). (Richards and Rodgers, 2014, p. 98)4 
Selon Richards (2005), ceux et celles qui pratiquent un enseignement basé sur 
l’approche communicative croient que l’apprentissage d’une langue se base presque 
exclusivement sur les interactions et sur une communication significative. Les textes 
et les thèmes traités en classe doivent être pertinents, actuels et attirants et doivent 
servir pour les activités qui permettent aux étudiantes et étudiants de découvrir par 
eux-mêmes les notions grammaticales. L’apprentissage d’une langue demande qu’on 
soit créatif en communiquant et qu’on accepte de faire des erreurs. On croit que les 
étudiantes et étudiants ont chacun leur façon d’apprendre et progressent à différents 
rythmes. L’enseignante ou l’enseignant est un facilitateur qui donne aux étudiantes et 
étudiants l’occasion de pratiquer et de réfléchir sur la langue pour qu'ils apprennent 
en collaborant et en partageant. Cette approche est encouragée dans le programme du 
MEES. Au lieu d’enseigner des règles explicitement pour ensuite demander aux 
élèves de les pratiquer en les incorporant dans des situations de communication, les 
élèves communiquent soit à l’oral ou à l’écrit et les erreurs sont corrigées 
spontanément afin de rendre le message plus clair : 
Mettre l’accent sur la grammaire signifie utiliser l’approche 
communicative pour attirer l’attention de l’élève sur les structures de la 
langue anglaise dans le contexte d’une classe interactive. Bien que la 
communication en classe soit d’abord et avant tout centrée sur le sens du 
message, l’élève prend de plus en plus conscience des erreurs qu’il 
commet. Il sait que l’utilisation de structures précises contribue à la clarté 
du message. En utilisant la rétroaction spontanée, l’enseignant et l’élève 
composent avec les erreurs en contexte, au fur et à mesure qu’elles 
surgissent dans les interactions orales ou les communications écrites. 
(MELS, 2009a, p. 45) 
                                                 
4CLT : communicative language teaching  
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Ce qu’il faut retenir de cet extrait est que l’apprentissage de l’anglais dans la 
classe est fait de la même manière qu’un enfant qui apprend à parler sa langue 
maternelle. L’enfant parle et un adulte qui l’écoute corrige ses erreurs de façon 
spontanée. En fait, tout comme l’approche par compétences, dans une approche 
communicative, l’enseignante ou l’enseignant joue le rôle de facilitatrice ou 
facilitateur.  
Rather than being a model for correct speech and writing and one with 
the primary responsibility of making sure students produced plenty of 
error-free sentences, the teacher had to develop a different view of 
learners’ errors and of his or her own role in facilitating language 
learning. (Richards and Rodgers, 2014, p. 98) 
Essentiellement, cette approche se base sur l’idée qu’on apprend une 
deuxième langue comme on apprend sa langue maternelle (Cook, 2008) avec peu ou 
aucun enseignement explicite des notions langagières. 
1.2.2 Les avantages 
L’avantage d’une approche communicative est qu’il s’agit d’activités 
interactives qui encouragent l’usage de l’anglais dans des situations de 
communication. D’ailleurs, il est important qu’un cours d’anglais ait un contenu 
authentique, pertinent et intéressant. Une approche par compétences peut être 
particulièrement favorable lorsque les apprenantes et les apprenants sont motivés à 
apprendre et qu’ils ont l’occasion de pratiquer l’anglais sur une base régulière en 
dehors de la classe. Dans des institutions postsecondaires ou dans des écoles de 
langues comme en Grande-Bretagne, en Australie et en Amérique de Nord, il peut y 
avoir des raisons professionnelles pour apprendre l’anglais. En plus, souvent, on 
trouve dans ces endroits des immigrantes et immigrants qui sont motivés à 
l’apprendre pour mieux s’intégrer dans un pays où la langue maternelle est l’anglais. 
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1.2.3 Les critiques 
Ce qui suscite des critiques, par contre, est la croyance qu’il faut éviter un 
enseignement des règles de grammaire de façon explicite et que les étudiantes et 
étudiants vont réussir à apprendre uniquement en se plaçant dans des situations de 
communication avec leurs pairs où ils découvrent par eux-mêmes comment parler et 
écrire correctement en lisant et en écoutant (input-based learning). Comme 
mentionné dans la section précédente, un adulte qui est motivé pour apprendre 
l’anglais et qui a l’occasion de le pratiquer tous les jours dans diverses situations, 
surtout s’il vit dans un milieu anglophone, a plus de chance d’apprendre uniquement 
par une approche communicative. Au Canada, une étude de plusieurs années a été 
effectuée auprès des étudiantes et étudiants dans les écoles anglophones qui 
apprenaient le français (Gardner et MacIntyre, 1993, cité dans Mitchell, Myles et 
Marsden, 2004). Cette étude a pu démontrer un lien fort entre la motivation et la 
réussite. D’autres chercheurs ont proposé que la motivation d’apprendre une autre 
langue dépendait du contexte et de l’importance que l’étudiante ou l’étudiant 
accordait au désir de parler une deuxième langue (Dörnyei, 2005; Csiziér et Dörnyei, 
2005, cités dans Mitchell, Myles et Marsden, 2004). Or, l’approche communicative 
ne répond pas nécessairement bien aux besoins de toutes les étudiantes et de tous les 
étudiants des écoles publiques (Holliday, 1994, cité dans Richards et Rodgers, 2014).  
Students will find it difficult to learn a second language in the classroom 
if they have neither instrumental nor integrative motivation, as is 
probably often the case in school language teaching, or if they feel 
negatively about bilingualism or are too attached to monolingualism. 
(Cook, 2008, p. 138) 
Au Québec, les étudiantes et étudiants apprennent l’anglais parce qu’ils y sont 
obligés pour recevoir leur diplôme d’études secondaire ainsi que dans le cadre du 
programme de formation générale du collégial. D’ailleurs, à l’exception de certains 
secteurs de Montréal et quelques régions au Québec, les étudiantes et étudiants ne 
peuvent pas mettre en pratique ce qu’ils ont appris en classe une fois qu’ils quittent 
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l’école. Ainsi, une des critiques de cette approche est qu’elle contribue à la 
fossilisation des erreurs, car la communication même entachée d'erreurs est toujours 
plus importante qu’un usage correct de la langue (Higgs et Clifford, 1982, cité dans 
Richards et Rodgers, 2014) et les étudiantes et étudiants n’ont pas l’occasion de 
parler l’anglais tous les jours dans tous les contextes de la vie et se faire corriger de 
façon régulière comme lorsqu’on apprend sa langue maternelle. 
Tarone (2007) (cité dans Lantolf, 2011) postule qu’il est erroné de croire 
qu’on apprend une langue de la même façon, peu importe le contexte (Long, 2007, 
cité dans Lantolf, 2011). On n’apprend pas une langue à l’école comme on 
l’apprendrait chez soi, parce qu’un élément important dans le développement mental 
est l’intervention de l’environnement socioculturel. Ceci est soutenu par Paradis 
(2009) (cité dans Lantolf, 2011) qui a développé le modèle de connaissances 
déclaratives et procédurales. Il constate que l’apprentissage implicite d’une deuxième 
langue ne peut pas se faire comme on apprend implicitement sa langue maternelle. 
Par contre, Lantolf (2011) explique qu’une accumulation de connaissances 
déclaratives et explicites en combinaison avec de la pratique peut mener à développer 
des étudiantes et étudiants très compétents.  
Une autre critique importante de l'approche communicative concerne le fait 
qu'elle ne tient pas compte des différences entre les apprenantes et apprenants. En 
fait, on peut remarquer une contradiction dans la description du programme du 
MEES. D’une part, on lit que « l’enseignant peut proposer une sélection de textes 
[…] pouvant convenir au niveau de compétence langagière, aux champs d’intérêt, au 
style d’apprentissage, au sexe et à la culture de chacun » (MELS, 2009a, p. 11). 
D'autre part, on trouve aussi une description d’attitudes et de comportements 
caractérisant toutes les étudiantes et tous les étudiants. Il est présumé qu’en classe, 
chaque étudiante et étudiant « adopte une attitude de respect et d’ouverture à l’égard 
des cultures anglophones » (p. 8), « régule sa propre évolution en tant que 
communicateur : il utilise des stratégies métacognitives quand il se fixe des objectifs 
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d’apprentissage, planifie, corrige ses erreurs, réfléchit à sa démarche, rectifie ses 
apprentissages et, enfin, cerne ses forces et ses faiblesses » (p. 19) et « graduellement 
[…] acquiert la connaissance de soi dont il a besoin pour devenir un auditeur, un 
lecteur et un spectateur plus efficace et autonome à l’égard de textes en anglais » 
(p. 28). De plus, le ministère présume que chaque étudiante et étudiant « tente de 
communiquer en anglais en dehors de la classe en réponse à ses besoins personnels 
ou scolaires ou encore en rapport avec un emploi » (p. 8) parce l’apprentissage de 
l’anglais a lieu dans une communauté d’apprenantes et d’apprenants et « les parents 
font également partie de cette communauté et encouragent leur enfant à apprendre 
l’anglais et à s’ouvrir aux cultures anglophones » (p. 6). À notre avis, ces attentes 
envers tous les jeunes de 15 à 17 ans sont très élevées et irréalistes. Il y a une 
diversité de jeunes qui se trouvent dans les écoles et il serait très difficile de croire 
qu’ils ont tous le même niveau de motivation ou d’aptitude pour l’apprentissage des 
langues (Cook, 2008; Mitchell, Myles et Marsden, 2013). 
L’apprentissage d’une langue peut aussi différer entre quelqu’un qui est 
extraverti et quelqu’un qui est introverti (Dörnyei, 2005). Selon une étude de 
Dewaele et Furnahm (1999) (cité dans Dörnyei, 2005), ceux qui sont extravertis sont 
en général plus à l’aise à communiquer oralement dans une deuxième langue dans un 
contexte où il y a un certain niveau de stress. Ce n’est pas le cas pour des étudiantes 
et étudiants introvertis. Placés dans des situations stressantes, les introvertis parlent 
plus lentement, ils hésitent plus souvent et font plus d’erreurs. En revanche, des 
étudiantes et étudiants qui sont introvertis sont aptes à bien apprendre dans des 
situations d’apprentissage autres que celles qui se basent uniquement sur la 
conversation. Il est donc raisonnable de croire que dans un cours d’anglais basé sur 
une approche communicative, les étudiantes et étudiants plus introvertis ont de la 
difficulté à apprendre; or c’est une méthode d’enseignement qu’on retrouve dans 
presque tous les cours d’anglais au secondaire ainsi qu’au collégial.  
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Il faut aussi prendre en considération l’aptitude d’un individu pour apprendre 
une langue. Dans le cas des étudiantes et étudiants de cette recherche, la langue 
maternelle est le français. Ils apprennent le français dès leur naissance, mais cela ne 
veut pas dire qu’ils ont tous une forte aptitude pour apprendre n’importe quelle 
langue. Dans une étude de plus de dix ans, Skehan (1986, cité par Mitchell, Miles et 
Marsden 2013) a démontré un lien significatif entre le développement de la langue 
maternelle des jeunes et leur habileté à apprendre une deuxième langue plus tard. En 
1989, Sparks et ses collègues ont remarqué qu’il y a des apprenantes et apprenants 
qui ont un problème général de codage linguistique (linguistic coding) dans leur 
langue maternelle qui n’a été détecté que lorsqu’ils ont démontré de la difficulté à 
apprendre une deuxième langue (Cook, 2008). Plus récemment, Sparks (2012) (cité 
par Mitchell, Myles et Marsden 2013) a conclu que le niveau d'alphabétisation d’un 
jeune joue un grand rôle en déterminant l’aptitude qu’il aura pour apprendre une 
deuxième langue.  
Finally, new studies of classroom language learning by identical and 
non-identical twins have also suggested that the existence of a specific 
L2 aptitude5 somewhat distinct from both L1 ability and from 
intelligence. (Dale et al., forthcoming, cité dans Mitchell, Myles et 
Marsden, 2013, p. 21) 
1.2.4 Vers une variété d’approches 
Nous croyons qu’une approche communicative n’est pas mauvaise en soi, 
mais nous ne croyons pas non plus qu’elle soit la meilleure approche pour tout le 
monde et qu’elle devrait être la seule utilisée en classe. Si c’était le cas, il y aurait très 
peu d’étudiantes et étudiants classés au Niveau 1 au collégial et probablement qu'on 
n'observerait pas dans ce cours une moyenne de taux d’échec de 20 %. Nous croyons 
qu’une plus grande diversité d’activités d’apprentissage, dont surtout des activités 
d’apprentissage significatif, permettrait de rejoindre des besoins différents des 
                                                 
5 L2 = deuxième langue 
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étudiantes et étudiants. « It is quite likely that people of different personality types 
pursue differential behavioral patterns, which will have an impact on their 
participation in a range of learning tasks » (Dörnyei, 2005, p. 30).  
Selon Richards et Rodgers (2014), il faut reconnaître que les étudiantes et 
étudiants n’apprennent pas tous de la même façon et que les enseignantes et 
enseignants devraient être flexibles dans leur approche afin de pouvoir s’adapter à 
leurs besoins. Mitchell, Myles et Marsden (2004) ont examiné plusieurs théories de 
l’apprentissage d’une deuxième langue et constaté qu’il faut éviter d’adopter une 
seule façon d’enseigner une langue basée sur les recommandations de certaines 
études, telles que l’approche naturelle (Natural Approach) de Krashen et Terrell 
(1983) (cités dans Mitchell, Myles et Marsden, 2004), qui a influencé l’adoption de 
l’approche communicative dans les écoles à Québec. Même Terrell (1991) (cité dans 
Gascoigne, 2002) a changé un peu sa position concernant l’approche naturelle qu’il a 
partagée avec Krashen (1983) en avouant qu'un enseignement explicite de la 
grammaire pourrait apporter certains bénéfices pour établir un lien dans une activité 
de communication entre ce qu’on veut dire et comment on devrait le dire.  
L’enseignement est autant un art qu’une science parce que la composition des 
classes varie et par conséquence, il faut tenir compte des différents types 
d’apprenantes et apprenants. « There can be no ‘one best method’, however much 
research evidence supports it, which applies at all times and in all situations, with 
every type of learner » (Mitchell, Myles et Marsden, 2013, p. 290). Selon Gómez et 
King (2014), les différentes façons d’apprendre pourraient même influencer les taux 
d’échec dans un cours de langue. D’ailleurs, il serait dangereux de penser que toutes 
les étudiantes et tous les étudiants ont un seul et unique style d’apprentissage 
(Rocher, 2000, cité dans Chevrier et al., 2000, p. 173). Pashler et al. (2008) admettent 
qu’une méthode d’enseignement ne plaît pas nécessairement à toutes les étudiantes et 
à tous les étudiants. « One suspects that educators’ attraction to the idea of learning 
styles partly reflects their (correctly) noticing how often one student may achieve 
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enlightenment from an approach that seems useless for another student » (Pashler et 
al., 2008, p. 116). Dans la même veine, il faut faire attention de ne considérer qu’une 
seule théorie d’apprentissage comme valable.  
La présence d’une théorie de l’apprentissage devrait faciliter la mise au 
point d’interventions pédagogiques permettant à chacun d’exploiter au 
mieux son style et, éventuellement, d’en changer, tandis que la prise en 
compte des contextes pourrait être un excellent garde-fou contre les 
tentatives toujours fortes en pédagogie de généraliser abusivement. (Olry-
Louis et Huteau, 2000, p. 155) 
Il y a une multitude de théories sur l’apprentissage d’une langue (Gascoigne, 
2002; Dörnyei, 2005; Cook, 2008; Ellis, 2009; Mitchell, Myles et Marsden, 2013; 
Richards et Rodgers, 2014), ce qui témoigne de la complexité de la situation. « It is 
increasingly apparent…that SLA is an extremely complex and multifaceted 
phenomenon. Exactly for this reason, it now appears that no single theoretical 
perspective will allow us to understand SLA adequately » (Atkinson, 2011, p. xi,). 
Dans le cas de cette recherche, nous croyons que l’absence d’enseignement explicite 
et d’apprentissage significatif pourrait être un facteur qui contribue à la difficulté 
d’un certain nombre d'étudiantes et étudiants à apprendre et à utiliser correctement 
certaines notions grammaticales, telles que des temps de verbes de base. Comme 
Goigoux (2011) l’a si bien écrit,  
nous voudrions promouvoir une attitude consistant à choisir dans 
plusieurs systèmes les éléments qui paraissent les plus sages et les plus 
pertinents pour constituer un système cohérent et, si possible, plus 
efficient que ceux qui sont aujourd’hui proposés aux enseignants pour 
orienter leurs pratiques professionnelles. (p. 2) 
2. UN PARADIGME D’ENSEIGNEMENT : L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE 
Depuis plusieurs décennies, des débats ont eu lieu au sujet des approches en 
éducation. Certains chercheurs prônent un minimum d'enseignement et croient qu’il 
faut laisser les étudiantes et étudiants découvrir les informations nécessaires pour 
apprendre, souvent en faisant des activités de résolution de problème en groupe, une 
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approche qui se base sur le socioconstructivisme (Kirschner, Sweller et Clark, 2006). 
Cette méthode est similaire à l’approche communicative utilisée dans les cours 
d’anglais, langue seconde. Simplement dit, l’enseignante ou l’enseignant n’enseigne 
plus; son rôle est de faciliter l’apprentissage des étudiantes et étudiants qui sont 
responsables de leur propre apprentissage. Pourtant, des études démontrent qu’une 
telle approche n’est pas aussi efficace qu’espéré et qu’il faut en plus un enseignement 
explicite (direct instruction) pour faciliter l’apprentissage. 
2.1. La théorie 
Gauthier, Bissonnette et Richard (2013) ont présenté des méga-analyses 
portant sur les facteurs qui influencent la réussite des étudiantes et étudiants. L’une 
d’elles est la synthèse par Fraser et ses collaborateurs (1987) de 7 827 recherches 
visant environ 10 millions d’élèves et portant sur les facteurs ayant une influence sur 
la réussite qui a démontré que ce sont les stratégies pédagogiques qui ont l’effet le 
plus élevé sur la réussite. Une autre méga-analyse faite par Hattie (2003), laquelle 
comportait une synthèse de 357 méta-analyses, affirme que « l’enseignant est la 
source d’influence ayant le plus d’impact sur la performance scolaire des élèves » 
(Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013, p. 16). Un tri des résultats révèle que les 
cinq influences les plus importantes sont 1) le renforcement et la rétroaction, 2) les 
connaissances préalables, 3) la qualité de l’enseignement, 4) l’enseignement direct6, 
et 5) la remédiation et la rétroaction. En 2012, Hattie a publié les résultats d’une autre 
synthèse encore plus importante qui a duré 15 ans. Il s’agissait d’une synthèse de plus 
de 60 000 recherches auprès de plus de 240 millions d’étudiantes et étudiants. Hatti 
(2012) a pu constater à la suite de cette étude que les trois facteurs ayant le plus 
d’influence sur la réussite sont l’enseignant, le curriculum et les méthodes 
d’enseignement. Or, Gauthier, Bissonnette et Richard (2013) concluent que  
                                                 
6 Traduit de l’anglais, Direct Instruction 
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les recherches sur l’efficacité de l’enseignement ont décrit abondamment 
l’effet de l’enseignant sur la performance scolaire des élèves. Désormais, 
l’explication de la réussite ne peut plus être liée seulement aux 
caractéristiques des élèves ou de leur milieu familial ou socioéconomique. 
[…] L’enseignement explicite, dont les stratégies ont été validées par des 
données probantes, constitue l’une des principales modalités d’un 
enseignement efficace. (p. 30) 
Il est important de distinguer l’enseignement explicite de l’enseignement 
traditionnel. Ce que plusieurs appellent l’enseignement traditionnel est un 
enseignement magistral où l’enseignante ou l’enseignant se place devant la classe et 
transmet des contenus tout au long de la période pendant que les étudiantes et 
étudiants prennent des notes. Le nouveau paradigme de l’apprentissage semble être 
un contrecoup à ce type d’enseignement. Les promoteurs des approches qui mettent 
l’étudiante ou l’étudiant responsable de ses propres apprentissages s’inquiètent qu’un 
enseignement explicite soit un retour à un enseignement magistral (Gauthier, 
Bissonnette et Richard, 2013) et un refus de toute activité d’apprentissage 
socioconstructiviste. Or ce n’est pas du tout le cas. Dans un enseignement explicite, 
« l’enseignant devrait toujours ajuster le niveau de guidance des apprentissages qu’il 
propose à ses élèves en fonction de ces trois éléments : leur niveau de compétence, la 
complexité de la tâche proposée et le temps disponible » (Gauthier, Bissonnette et 
Richard, 2013, p. 38). Si les étudiantes et étudiants sont plus faibles et que la tâche est 
complexe, ils doivent être fortement dirigés par un enseignement explicite. Si, par 
contre, les étudiantes et étudiants sont plus compétents et que la tâche est moins 
complexe, on peut leur accorder plus d’autonomie. 
Crahay et Dutrévis (2010) écrivent que « plus les apprentissages à réaliser 
sont sophistiqués, plus le guidage de l’enseignant est indispensable » (p. 43). Ils 
constatent que l’automatisme des procédures de base est essentiel pour devenir 
experte ou expert dans une procédure. Ce point de vue est soutenu par Rosenshine 
(2007) qui explique qu’une experte ou un expert va posséder beaucoup plus de 
savoirs qu’un novice et qu’il est capable de faire des liens entre les savoirs. Lorsqu’un 
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concept est appris et peut être utilisé automatiquement, on peut ensuite mieux 
comprendre et accomplir des activités complexes. « When prior learning is 
automatic, space is left free in our working memory that can be for comprehension 
and higher-level thinking » (Rosenshine, 2007, p. 4). 
2.2 Les avantages pour l’apprentissage de l’anglais, langue seconde 
En ce qui concerne l’apprentissage d’une langue seconde, il existe depuis 
plusieurs années un débat donnant lieu à plusieurs études pour démontrer soit qu’on 
devrait apprendre une langue uniquement de manière implicite, soit qu’on devrait 
l’enseigner explicitement afin d’accélérer l’acquisition des connaissances 
linguistiques requises pour atteindre des niveaux de compétence plus élevés. 
(Gascoigne, 2002; Cook, 2008; Ellis, 2009; Mitchell, Myles et Marsden, 2013, 
Richards et Rodgers, 2014; Richards et Reppen, 2014). Dans leur ensemble, ces 
études indiquent qu’il y a des connaissances explicites qui permettent à l’usager de 
verbaliser des règles et des connaissances implicites qui lui permettent de produire 
des phrases correctement, à l’écrit ou à l’oral, sans y réfléchir et sans pouvoir les 
justifier (Gascoigne, 2002; Ellis et al., 2009; Ellis, 2011; Yang et Li, 2012). 
Pour développer cet automatisme, il faut souvent faire plusieurs exercices de 
pratique. Cependant, les critiques d’un enseignement explicite prétendent que des 
exercices tuent la créativité. En anglais, ils utilisent le terme drill and kill. Par contre, 
« aucune recherche ne valide cette assertion voulant que la pratique ait un impact 
négatif sur l’apprentissage. Au contraire, donner aux élèves de multiples occasions de 
pratiquer est un élément clé d’un enseignement efficace » (Gauthier, Bissonnette et 
Richard, 2013, p. 59). D’ailleurs, Ericsson, Krampe et Tesch-Römer (1993) (cités 
dans Crahay et Dutrévis, 2010), confirment que la pratique délibérée des séquences 
de sous-habiletés simples, afin d’arriver à un niveau d’excellence, est nécessaire pour 
le développement d’habiletés dans les domaines comme le sport et la musique. 
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Plusieurs recherches sur l’apprentissage d’une langue ont utilisé une 
grammaire artificielle (artificial grammar learning) pour déterminer si les 
participantes et participants l’apprenaient mieux implicitement ou explicitement 
(Dienes, Broadbent et Berry, 1991; Reber, 1967, 1976, 1989, cité dans Gascoigne, 
2002). Ceux qui ont voulu réfuter l’importance d’un enseignement explicite se 
basaient sur l’hypothèse de Krashen (1982) à l’effet que l’apprentissage des notions 
linguistiques et l’acquisition d’une langue sont deux éléments complètement séparés 
(Ellis, 2010). 
Krashen’s Input Hypothesis, an extreme ‘Non-Interface’ position, thus 
countered that (a) subconscious acquisition dominates in second 
language performance; (b) learning cannot be converted into 
acquisition; and (c) conscious learning can be used only as a Monitor, 
that is, an editor to correct output after it has been initiated by the 
acquired system. (Ellis, 2011, p. 36) 
Cependant, cette position a été critiquée, entre autres, par Lightbrown, Spada 
et White (1993) (cité dans Ellis, 2011 et Myles 2011) qui ont démontré par des 
analyses empiriques que des étudiantes et étudiants dans les programmes 
d’immersion ou dans des programmes qui utilisaient une approche communicative 
manquaient de précision dans leurs productions langagières. Des études des 
programmes d’immersion française au Canada ont aussi démontré des résultats 
décevants en ce qui a trait aux habiletés linguistiques des étudiantes et étudiants (Day 
et Shapson, 1991; Harley, 1993; Hammerly, 1992; Lightbrown et Spada, 1990; cités 
dans Gascoigne, 2002). Selon Myles (2011), certaines structures sont difficiles à 
apprendre seulement par un enseignement implicite, ce qui peut engendrer de la 
fossilisation, un phénomène observé dans les programmes d’immersion, tel que 
mentionné plus haut.  
Although these children become very proficient and fluent in French, 
their accuracy in some areas (e.g. gender, adverb placement etc.; White 
1996; Harley 1998; Hawkins 1998) remains far from native-like, 
suggesting that some aspects of language resist spontaneous acquisition. 
(Myles, 2011, n.p.) 
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Plus récemment, plusieurs études cognitives révèlent qu’il existe des 
connaissances implicites et des connaissances explicites et que ces deux types de 
connaissances ont lieu dans différentes régions du cerveau (Ellis, 2011). « Recent 
neuroimaging data also suggest that distinct and separable cognitive and neural 
mechanisms underlie explicit and implicit learning » (Cohen, Eichenbaum, Deacedo 
et Corkin, 1985; Eichenbaum 1999; cité dans Yang et Li, 2012). De plus, une 
amélioration de la résolution des techniques électroencéphalographiques et de 
résonance magnétique a démontré que les connaissances explicites et implicites ne 
sont pas statiques, mais plutôt dynamiques et qu'elles sont interreliées avec possibilité 
de s’influencer mutuellement (Eichenbaum, 2002; Frackowiac et al., 2004; cité dans 
Ellis 2011), ce qui réfute l’hypothèse de Krashen (1982). 
Thus, in the latter part of the 20th century, research in these various 
disciplines converged on the conclusion that explicit and implicit 
knowledge of language are distinct and dissociated, they involve different 
types of representation, they are substantiated in separate parts of the 
brain, and yet they can come into mutual influence in processing. (Ellis, 
2011, p. 39) 
Outre les études sur l’importance d’un lien entre les connaissances implicites 
et les connaissances explicites, de plus en plus d’expertes et experts reconnaissent que 
le contexte d’apprentissage joue un rôle important dans l’acquisition d’une langue. Il 
faut se rappeler que le contexte de notre recherche est l’apprentissage de l’anglais, 
langue seconde, dans le cadre d’une formation secondaire et collégiale. Au collégial, 
les cours d’anglais, langue seconde, ont lieu trois heures par semaine pendant 
15 semaines. Il ne s’agit pas d’un contexte d’immersion où les apprenantes et 
apprenants ont l’occasion de pratiquer l’anglais dans la vie de tous les jours pour faire 
l’épicerie, aller à la banque, consulter un médecin, etc. En fait, nous trouvons 
important la distinction de Cook (2008) entre un utilisateur et une apprenante ou un 
apprenant. « An L2 user is anybody making actual use of the second language for 
real-life purposes outside the classroom; an L2 learner is anybody acquiring a 
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second language » (Cook, 2008, p. 12). Richards et Reppen (2014) précisent aussi 
des particularités de l’apprentissage d’une langue dans une salle de classe. 
The practical realities of classroom language teaching however 
generally offer teachers few choices. They may encounter frequent 
problems with grammar in their students’ written or spoken English that 
demand some form of response, and they may also need to prepare 
students for tests where accurate use of grammar plays an important 
role. (p. 5-6). 
Alors, bien que plusieurs ont déjà été d’accord avec Krashen (1981, 1982, 
1985) pour dire qu’une langue s’apprend implicitement comme une langue 
maternelle, ce qui a donné naissance à l’approche communicative si prédominante 
dans les systèmes d’éducation (Gascoigne, 2002; Cook, 2008; Ellis, 2011; Richards et 
Rodgers, 2014), il y a maintenant plusieurs études qui démontrent les bénéfices 
d’aborder la grammaire de façon explicite en classe, dont celle de Glaser (2014) :  
Research of the past three decades has shown almost unanimously that 
the teaching of pragmatic skills to language learners is not only feasible 
(Alcón-Soler, 2008; Kasper, 1997, 2001; Rose, 2005) and desirable 
(Bardovi-Harlig, 2001; Ishihara & Cohen, 2010), but also more effective 
than mere exposure to the target language (Bouton 1994a, 1994b; Félix-
Brasdefer, 2006; Jeon & Kaya,2006). (p. 151) 
Lantolf (2011) adopte aussi le point de vue qu’un enseignement explicite de la 
grammaire est pertinent dans les cours de langue en se basant sur l’approche 
socioculturelle d’apprentissage inspirée par la théorie psychologique de Vygotsky 
(1978) (cité dans Lantolf, 2011). Selon la théorie socioculturelle, les interactions 
sociales et culturelles, par exemple celles qu’on retrouve dans les écoles, jouent un 
rôle important dans le développement cognitif d’une personne, et la qualité et la 
quantité d’intervention jouent aussi un rôle. Ceci inclut l’idée d’une zone proximale 
de développement, autrement dit une zone où on peut accomplir une tâche avec de 
l’aide et en utilisant des ressources (Lantolf, 2011). Ainsi, un enfant apprend à faire 
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quelque chose qu’il n’a pas pu apprendre tout seul. Cependant, il est important que la 
personne qui aide comprenne les capacités de l’apprenant. 
En ce qui concerne l’apprentissage de sa langue maternelle, il s’agit d’un 
processus implicite. Lorsqu’on est enfant, on veut communiquer et on utilise un 
langage pour le faire, avec l’aide des adultes qui servent d’intermédiaires (Wertsch, 
2007, cité par Lantolf, 2011). Éventuellement, dans le contexte de vouloir 
communiquer ses besoins, on arrive à apprendre la langue à un très jeune âge et cet 
apprentissage est invisible. Lorsqu’on entre à l’école, l’apprentissage de sa langue 
maternelle continue, mais de façon visible, car on apprend à l’utiliser dans des 
contextes de communication plus complexes que lorsqu’on l’a apprise très jeune à la 
maison. Avec l’âge, on devient conscient de son apprentissage et éventuellement, on 
apprend à utiliser des outils internes, tels que l’autorégulation. 
L’apprentissage d’une deuxième langue ne se fait pas implicitement de la 
même façon qu’une langue maternelle; Lantolf (2011) présente des études qui ont 
démontré l’importance de la zone proximale de développement dans cet 
apprentissage. Une étude de Poehner (2008; dans Lantolf, 2011) a confirmé les 
constats de Aljaafreh et Lantolf (1994) à l’effet que le développement d’une langue 
n’est pas le même pour toutes les apprenantes et tous les apprenants. « Different 
learners need different types of mediation (from explicit to implicit) for the same L2 
features, and single learners often require different forms of mediation for different 
L2 features » (Lantolf, 2011, p. 30-31). Dans une étude d’Antón (2009; dans Lantolf, 
2011), deux apprenantes ou apprenants d’espagnol avec le même niveau de 
développement avaient de la difficulté avec la morphologie du passé. Cependant, ils 
n’ont pas réagi à de l’aide de la même façon. L’un des deux a amélioré sa 
performance et a compris la nature de ses erreurs. L’autre n’était pas conscient de la 
nature de son problème et avait besoin de plus d’enseignement explicite. « Clearly, 
such differential abilities require different types of instructional intervention » 
(Lantolf, 2011, p. 31).  
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Par contre, il faut préciser qu’un enseignement explicite n’exclut pas des 
activités de communication. « Though few teacher educators or researchers would 
currently deny the importance of meaning-focussed instruction, many now recognize 
that it needs to be complimented with form-focussed instruction of some kind 
(Lightbown, 1002, Long, 1991) » (Ellis, Basturkmen, Loewen, 2001, p. 408). Selon 
Yang et Li (2012), celles et ceux qui apprennent rapidement par un apprentissage 
implicite vont souvent manquer d’une compréhension profonde de la langue. En 
même temps, ceux qui n’apprennent que des règles de manière explicite sont souvent 
incapables de les appliquer dans de nouvelles situations. « Only when explicit 
learning and implicit learning occur together can the learner apply the explicit 
knowledge of the rules to new structures (Yang et Li, 2012, p. 1). Richards et Reppen 
(2014) insistent sur l’importance de présenter la grammaire d’une façon qui facilite la 
production de la langue à l’écrit et à l’oral. « In order to develop grammar as a 
communicative resource it needs to be taught and assessed as a component of 
communicative ability and performance – particularly in relation to the productive 
skills of writing and speaking » (Richards et Reppen, 2014, p. 7). 
On peut aussi prendre en considération l’âge de l’apprenante ou de 
l’apprenant. Selon Yang et Li (2012), un jeune enfant apprend sa langue maternelle 
facilement dans un milieu naturel de façon implicite, mais un adulte apprendrait 
mieux une deuxième langue en se basant initialement sur un enseignement explicite. 
Ceci reflète la position de Lantolf (2011) présentée ci-dessus, et Ellis (2009) soutient 
cette position. 
Implicit knowledge is clearly learnable, but there would appear to be age 
constraints on the ability of learners to fully learn an L2 implicitly given 
that very few learners achieve native speaker proficiency. There are 
incremental deficits in our ability to learn implicit knowledge as we age 
(Birdsong, 2006). In contrast, as Bialystok (1994: 566) pointed out, 
‘explicit knowledge can be learned at any age’. (p. 14) 
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Les études concernant les causes neurologiques qui affectent l’apprentissage 
d’une deuxième langue sont trop nombreuses pour être présentées dans le cadre de 
cette recherche. Cependant, on peut conclure de ces études qu’il y a une perte dans la 
capacité d’apprendre en vieillissant. On perd de la matière grise même à partir de 
l’enfance (Pfefferbaum et al., 1994; Courchesne et al., 2000) (cité dans Birdsong, 
2006) et on reçoit moins de dopamine dès le début de la vingtaine (Li, Lindenberger, 
and Sikström, 2001) (cité dans Birdsong, 2006). Ceci ralentit notre mémoire et 
modifie notre manière de traiter de l’information.  
Il ne faut toutefois pas en déduire qu’un enseignement explicite de la langue 
se limite à l’explicitation des règles grammaticales. Strictement, une telle méthode 
peut être décrite comme traditionnelle et c’est exactement ce que les tenants d’un 
enseignement implicite tiennent pour être inefficace. Un enseignement explicite en 
termes simples signifie que l’étudiante ou l’étudiant est conscient du fait qu’il 
apprend une structure grammaticale et cet enseignement explicite peut servir à 
développer autant des connaissances implicites qu’explicites (Ellis, 2010).  
Selon Ellis (2009, 2010), il y a quatre types d’enseignement explicite. Un 
enseignement explicite déductif donne aux étudiantes et aux étudiants de 
l’information explicite sur un élément grammatical. Un enseignement explicite 
inductif donne aux étudiantes et aux étudiants des textes qui leur permettent de 
comprendre la structure grammaticale, tout en étant conscients qu’ils apprennent de la 
grammaire. L’enseignement explicite peut aussi être proactif ou réactif. S’il est 
proactif, l’enseignement explicite est fait avant que les étudiantes et étudiants 
réalisent une tâche afin d’éviter les erreurs. Il fournit des explications 
métalinguistiques. S’il est réactif, il a lieu en réponse aux erreurs déjà commises. Il 
fournit des rétroactions métalinguistiques. Ces quatre types d’enseignement explicite 
peuvent être combinés dans une seule leçon. 
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La question qui est posée par Ellis (2009, 2010) et par d’autres chercheurs est 
de savoir si un enseignement explicite peut avoir une influence positive à la fois sur 
les connaissances implicites, soit des connaissances procédurales qui permettent 
d’accomplir une tâche de façon intuitive, par exemple tenir une discussion au passé 
sans penser à la manière de conjuguer les verbes, et sur les connaissances explicites, 
soit les connaissances déclaratives, par exemple de connaître une règle de 
conjugaison et d’être conscient qu’on connaît la règle. « There is an assumption that 
providing learners with explicit knowledge will create a foundation for the 
development of implicit knowledge » (Ellis, 2010, p. 7). Ellis (2010) cite DeKeyer 
(1998) qui constate que si des exercices de pratique sont réalisés après un 
enseignement explicite, il y a un renforcement de connaissances déclaratives, ce qui 
facilite ensuite la production de connaissances procédurales. Cependant, il est 
difficile de mesurer adéquatement les connaissances implicites. En revanche, il est 
relativement facile de mesurer une connaissance explicite de la langue en se servant 
des tests de grammaire.   
Ellis (2010) présente six études (Doughty, 1991; DeKeyser, 1995; Robinson, 
1996; De Graaff, 1997; Morgan-Short et al., 2010; Ellis, Loewen et Erlam, 2006) sur 
l’enseignement explicite et son effet sur des connaissances explicites et implicites. 
Dans les études, un certain nombre de participantes et participants ont reçu un 
enseignement explicite sur les points de grammaires choisi pour l’étude, et d’autres 
ont reçu un enseignement implicite. Quatre des six études ont démontré un avantage à 
l’utilisation d’un enseignement explicite; il faut cependant considérer les mesures 
d’évaluation utilisées dans ces études. D’abord, toutes les recherches ont comporté 
des questions où il a fallu déterminer si des phrases étaient grammaticalement 
correctes ou non. Certaines études ont demandé aux participantes et participants de 
corriger des erreurs dans des phrases, d’écrire un texte basé sur une image, de 
répondre à des questions grammaticales sur un ordinateur ou d’expliciter des règles 
de grammaire. Aucune étude n’a demandé aux participantes et participants d’écrire 
un texte non dirigé. Les données de ces études ont seulement démontré qu’un 
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enseignement explicite a un effet positif sur des connaissances explicites. Par contre, 
il n’a pas été réfuté qu’un enseignement explicite soit inefficace pour les 
connaissances implicites, car selon Ellis (2010), une méthodologie nécessaire pour 
mesurer adéquatement les connaissances implicites n’est pas encore développée. Un 
autre élément soulevé par ces études révèle que l’efficacité d’un enseignement 
explicite peut dépendre de la notion grammaticale traitée. Par exemple, Morgan-Short 
et al. (2010) a remarqué qu’un enseignement explicite était plus efficace pour 
l’apprentissage de l’accord déterminant-nom que pour l’apprentissage de l’accord 
adjectif-nom. 
What these studies seem to show is that the target grammatical structure 
is an important variable that influences whether explicit instruction is 
effective. However, we are a long way from understanding precisely what 
linguistic properties make a grammatical structure amenable to explicit 
and implicit instruction ». (Ellis, 2010, p. 15) 
Richards et Reppen (2014) soutiennent la position d’Ellis (2010) à l’effet 
qu’un enseignement explicite de la grammaire peut être approprié pour apprendre une 
langue. En citant Thornbury (1999), ils énumèrent des avantages d’une approche 
déductive. Selon eux, une telle approche permet de gagner du temps en classe afin 
d’augmenter la pratique, soutient le rôle cognitif de l’apprentissage, peut aider des 
étudiantes et étudiants plus analytiques et permet à l’enseignante ou à l’enseignant de 
traiter une notion grammaticale selon les besoins immédiats des étudiantes et 
étudiants en classe, car une méthode implicite nécessite la préparation d’activités à 
l’avance. Une approche déductive peut aussi être utile pour résoudre un problème 
dans une activité socioconstructiviste. Par exemple, en groupes, les étudiantes et 
étudiants peuvent discuter d’une liste de phrases, puis à l’aide d’une liste de règles, 
identifier le temps de verbes utilisé dans chacune. La moitié du groupe reçoit les 
règles d’un temps de verbes, et l’autre moitié reçoit les règles de l’autre temps de 
verbes. « To complete the task […] learners will need to share the information, which 
in turn will involve speaking English. They are learning about the language and 
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getting communicative practice at the same time » (Thornbury, 1999, cité dans 
Richards et Reppen, 2014, p. 12). 
Richards et Reppen (2014) appuient aussi un enseignement explicite et 
inductif qui exige l’analyse de la structure grammaticale par une activité qui se sert 
d’une situation authentique, par exemple la lecture d’un texte tiré d’un journal, avant 
d’expliciter des règles. Glaser (2014) précise qu’une approche inductive ne signifie 
pas qu’elle est implicite. Norris et Ortega (2000) (cité par Glaser, 2014) expliquent 
qu’une approche implicite n'expose jamais des règles de grammaire, tandis qu’une 
approche inductive peut être explicite quand elle expose les règles après la conduite 
d'activités qui introduisent les étudiantes et les étudiants aux structures concernées. 
« The deductive-inductive dichotomy is concerned with the sequencing, or rather, the 
starting point of the instruction: What will our learners encounter first—the rules 
(deductive) or the language (inductive)? » (Glaser, 2014, p. 152). 
En outre, des chercheurs (Skehan, 1998; Swain, 1999; Jones et Lock, 2011, 
cités dans Richards et Reppen, 2014) ont soulevé l’importance de porter attention aux 
aspects d’une langue qui sont nouveaux (noticing the gap). Pour que l’apprenante ou 
l’apprenant puissent développer des habiletés de plus en plus complexes, il faut 
ajouter de nouvelles structures à son répertoire linguistique; c’est ce qu’on appelle la 
restructuration (restructuring). Pour la faciliter, il faut être conscient des structures 
qu’on n’a pas encore apprises (noticing the gap) et ensuite les pratiquer. Ainsi, on 
augmente ou élargit (stretch) les connaissances. « Activites that involve ‘stretched 
output’ are those that expand or ‘restructure’ the learner’s grammatical system 
through increased communicative demands and attention to linguistic form  » 
(Richards et Reppen, 2014, p. 16). 
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3. UN APPRENTISSAGE SIGNIFICATIF : LA RÉTENTION ET LE 
TRANSFERT DES SAVOIRS 
Le but d’un enseignement efficace est un apprentissage qui est profond et 
durable, c’est-à-dire significatif pour les étudiantes et étudiants (Ausubel, 2000; 
Mayer, 2002; Cañas et Novak, 2008; Novak, 2010; Karpicke, 2012). Ausubel (2000), 
qui étudie l’apprentissage depuis le début des années 60, distingue un apprentissage 
significatif (meaningful learning) d’un apprentissage par cœur (rote learning) au sens 
où un apprentissage par cœur exige qu’on soit capable de retenir certains faits, par 
exemple, que deux fois deux égale quatre ou que le present progressive est conjugué 
avec l’auxiliaire be et un participe présent. Ce type d’apprentissage permet à une 
étudiante ou à un étudiant de répondre à une évaluation de réponses courtes, tel qu’un 
test de grammaire, pour démontrer ce qu’il sait. On peut savoir quelque chose sans 
que la connaissance soit significative et dans une telle situation, on a de la difficulté à 
utiliser ou à transférer ce type d’apprentissage à une situation plus complexe. Il serait 
inutile de savoir comment conjuguer un temps de verbes par exemple, si on n’est pas 
capable de savoir dans quel contexte on doit l’employer. De plus, les apprentissages 
par cœur sont vite oubliés, car ils ne sont pas ancrés aux connaissances déjà apprises 
pour devenir significatifs (Ausubel, 2000, Novak, 2010).  
And because the human mind is not efficiently designed to interiorize and 
store arbitrary associations, this approach permits only very limited 
amounts of material to be internalized and retained for short periods of 
time, and then only after much effortful repetition and/or 
reinforcement ». (Ausubel, 2000, p. 77-78) 
Or, un apprentissage significatif permet l’acquisition plus permanente d’un 
savoir qui n’est pas arbitraire ou isolé, mais qui fait partie d’un système ou d’un 
concept. Il n’est pas question de seulement connaître un fait, mais plutôt de 
comprendre un concept. Pour y arriver, l’étudiante ou l’étudiant doit être actif dans 
son apprentissage. Il devrait pouvoir déterminer si la nouvelle information présentée 
est pertinente, pouvoir la lier à des connaissances déjà acquises et pouvoir la 
reformuler en utilisant du vocabulaire qui est d’un niveau approprié pour elle ou pour 
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lui (Ausubel, 2000). Selon Mayer (2002) et Crahay et Dutrévis (2010), lorsqu’un 
apprentissage est significatif, l’étudiante ou l’étudiant est capable de retenir les 
nouvelles informations, donc de s’en souvenir plus tard, et de les transférer en les 
appliquant à des situations problèmes. En fait, « dans un certain nombre de cas, 
l’absence observée de transfert peut tout simplement s’expliquer par une absence 
d’acquisition ou de rétention de cet apprentissage initial » (Crahay et Dutrévis, 2010). 
De prime abord, cette description ressemble beaucoup aux théories 
constructivistes de l’apprentissage qui demandent une participation active des 
étudiantes et étudiants. Cependant, certains chercheurs ont vu dans le constructivisme 
une justification pour la pédagogie par découvertes où les étudiantes et étudiants 
doivent découvrir et construire leurs connaissances avec un minimum d’interventions 
d’une enseignante ou d’un enseignant. Or, un apprentissage significatif peut être 
réalisé selon des principes du constructivisme, mais nécessite également 
l’intervention d’une enseignante ou d’un enseignant en mesure de présenter 
explicitement certaines informations et d'organiser les nouvelles connaissances d’une 
manière qui facilite leur rétention et intégration cognitive. Il lui revient aussi 
d’assurer que les nouvelles connaissances ne créent pas de confusion avec les 
connaissances déjà acquises, par exemple en expliquant un nouveau concept qui 
pourrait apparaitre comme une contradiction à un autre concept déjà appris. 
The nature and conditions of active meaningful reception learning also 
demand a type of expository teaching that recognizes the principles of 
progressive differentiation and integrative reconciliation in instructional 
materials and also characterizes the learning, retention and organization 
of subject-matter content in the learner’s cognitive structure. [… ] 
Integrative reconciliation is facilitated in expository teaching if the 
teacher and/or instructional materials explicitly anticipate and 
counteract the confusable similarities and differences between new ideas 
and established relevant existing ideas already present in learner’s 
cognitive structures. (Ausubel, 2000, p. 6)   
En fait, le cerveau n’est pas conçu pour retenir de l’information arbitraire 
(Ausubel, 2000), et pour bien comprendre des concepts et les retenir en mémoire, il 
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faut pouvoir les interpréter, les classer, les résumer, les comparer, en donner des 
exemples et les expliquer (Mayer, 2002). 
Pour qu’une étudiante ou un étudiant soit capable de comprendre de nouveaux 
concepts et de voir les liens entre eux et avec les connaissances déjà acquises, 
l’organisation des informations par une planification stratégique joue un rôle essentiel 
(Tardif, 1997; Ausubel, 2000; Cañas et Novak, 2008; Novak, 2010; Gauthier, 
Bissonnette et Richard, 2013).   
Organiser les connaissances avec l’élève et pour celui-ci est fondamental, 
puisque c’est l’organisation des connaissances dans la mémoire à long 
terme qui est une des caractéristiques qui distinguent toujours, peu 
importe le champ d’activités, les experts des novices, les personnes qui 
réussissent de celles qui échouent. Les connaissances peuvent être 
organisées de diverses façons qui vont du schéma au réseau en passant 
par le graphique. (Tardif, 1997, p. 338) 
Selon Ausubel (2000), la façon dont les connaissances acquises sont 
structurées et organisées a un impact sur la rétention des nouvelles connaissances. 
Selon lui, il est très important que la structure cognitive soit stable, organisée et sans 
ambigüité afin de promouvoir la rétention et le transfert des connaissances. « Stability 
and clarity are […] influenced positively if the learner first masters the instructional 
material within a homogeneous context before turning to more heterogeneous 
settings and if sequentially and hierarchically organized learning materials are 
used » (Ausubel, 2000, p. 11). Une façon de retenir les connaissances est d’apprendre 
par propositions (propositional learning). Cela signifie qu’on n’apprend non pas 
seulement des mots ou ce que des mots représentent, mais plutôt le sens plus profond 
quand des mots sont reliés sous forme de propositions. « In both concept and 
propositional learning, new, potentially meaningful information is most frequently 
anchored to more general and inclusive relevant ideas in the learner’s existing 
cognitive structure » (Ausubel, 2000, p. 89). Cette idée est appuyée par Gauthier, 
Bissonnette et Richard (2013) qui constatent que  
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les plus grands auteurs en psychologie cognitive, les Anderson, Mattoon, 
Scandura, Adams, Ausubel, etc., ont fait valoir, dans la foulée des travaux 
de Gagné, la supériorité des approches structurées du simple au complexe 
et ont aussi mis en garde ‘‘contre les dangers d’un enseignement fondé 
sur des mises en situations complexes ou sur des pédagogies non 
structurées dites ‘centrées sur l’enfant’’ (Péladeau, Forget et Gagné, p. 
200) (p. 92). 
Présenter les nouvelles connaissances à apprendre de façon claire et organisée 
sert à ancrer ces dernières aux connaissances déjà acquises (Cañas et Novak, 2008). 
En fait, « la mémoire humaine n’est pas un simple récipient à remplir, mais plutôt un 
ensemble complexe de systèmes-mémoires reliés entre eux » (Novak et Cañas, 2005, 
p. 6). Ces systèmes incluent une mémoire à court terme et une mémoire à long terme 
qui interagissent avec un système affectif et un système moteur. On y retrouve aussi 
un espace de travail neuronal où l’information est organisée et traitée par une 
interaction avec la mémoire à long terme, et il est reconnu que l’espace de travail ne 
peut traiter que cinq à neuf éléments nouveaux à la fois (Miller, 1956, cité dans 
Novak et Cañas, 2005 et Crahay et Dutrévis, 2010). Lorsqu’on apprend par cœur 
seulement, l’information se trouve dans la mémoire de travail, mais s’il n’y a pas un 
lien établi avec les connaissances de la mémoire à long terme, l’information sera vite 
oubliée ou causera même de fausses idées qui ne peuvent pas servir à résoudre des 
problèmes complexes (Novak et Cañas, 2005; Gauthier, Bissonnette et Richard, 
2013). 
En fait, la mémoire à long terme a deux méthodes d’organisation, soit le 
réseau sémantique ou le schéma (Noiseaux, 1997, cité dans Gauthier, Bissonnette et 
Richard, 2013). Le réseau sémantique, comme son nom l’indique, provoque des 
relations entre des mots ou concepts. Par exemple, le mot « arbre » peut stimuler les 
mots « feuilles, écorce, forêt » dans la mémoire à long terme. Le schéma regroupe des 
représentations génériques comme des événements, des expériences, des personnes 
ou des objets. Par exemple, le mot « temps » peut signifier le passé, le présent et le 
futur.  
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Le schéma est donc une structure générale et abstraite qui regroupe des 
sous-schémas qui aident l’individu à organiser ses connaissances par 
rapport à une situation donnée, des phénomènes, des événements, des 
objets et même des personnes. Fait important, les schémas constituent des 
blocs de connaissances récupérées en mémoire comme des totalités 
autonomes par rapport aux autres connaissances. (Gauthier, Bissonnette et 
Richard, 2013, p. 45)  
Par exemple, si une étudiante ou un étudiant qui apprend l’anglais ne 
comprend pas qu’au passé, on peut parler soit d’un événement qui s’est passé à un 
moment précis, soit d’un événement qui s’est passé durant un certain laps de temps, il 
peut avoir de la difficulté à choisir, dans une situation de communication, entre le 
simple past et le past progressive. « En réalité, à moins que l’apprenant ne possède 
pas un minimum de compréhension conceptuelle du phénomène à investiguer, 
l’activité peut conduire à peu ou pas de gain à leur connaissance préalable et ne peut 
devenir qu’un travail pour l’occuper » (Novak et Cañas, 2005, p. 5). Donc, dans le 
cas mentionné ci-dessus, apprendre la conjugaison du simple past et du past 
progressive sans savoir la différence entre les deux usages n’aiderait pas l’étudiante 
ou l’étudiant à les utiliser correctement.  
De plus, de nombreuses études appuient l’hypothèse de Gagné (1962) et de 
Gagné et Paradis (1961) (cité par Crahay et Dutrévis, 2010) voulant qu’il y ait une 
hiérarchie des apprentissages qui demande qu’on maîtrise d'abord certaines 
connaissances de base avant de passer à celles plus complexes; c'est ce qu’on appelle 
un transfert vertical. Par exemple, dans une étude de Rey, Carette, Defrance et Kahn 
(2010), on a pu constater que « pour pouvoir aborder des situations nouvelles et 
complexes, il faut nécessairement avoir automatisé (en arithmétique, dans le domaine 
de la langue, de l’écriture, etc.) un certain nombre de procédures de base (Rey et al., 
2001, p. 81) » (Crahay et Dutrévis, 2010, p. 55). Ainsi, les étudiantes et étudiants 
seront capables de construire des schémas nécessaires pour éventuellement résoudre 
des problèmes plus complexes.  
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Étant donné que les novices n’ont pas encore développé les schémas qui 
permettent aux experts de résoudre des problèmes complexes, ils ont 
besoin de l’enseignant – et d’un enseignement explicite qui structure les 
apprentissages de la simplicité vers la complexité – pour obtenir un 
substitut aux schémas qui leur manquent (Clark, Ngyun et Sweller, 2006). 
(Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013, p. 50) 
4. LES CARTES CONCEPTUELLES 
Ce qu’on voit jusqu’à maintenant dans la recension des écrits, c’est 
l’importance d’un enseignement explicite cognitiviste pour faciliter un apprentissage 
significatif menant à la réussite, sans pour autant exclure d’autres activités 
d’enseignement et d’apprentissage. Rappelons que nous avons expliqué dans la 
problématique qu’il existe déjà beaucoup de manuels scolaires pour les cours 
d’anglais, langue seconde, au niveau collégial, avec des explications explicites des 
règles de grammaire, mais que ces manuels présentent l’information sous forme de 
listes de règles et de tableaux. Il revient aux étudiantes et aux étudiants de mémoriser 
les règles afin de les appliquer dans des exercices pratiques et ensuite dans les 
activités de communication écrite et orale. Cependant, cette méthode permet 
difficilement un apprentissage approfondi des concepts et des liens entre eux. Elle 
conduit plutôt à un apprentissage par cœur. Pour réussir un enseignement explicite et 
un apprentissage significatif de la grammaire, l’usage des cartes conceptuelles peut 
être d’un grand secours. 
4.1 Comment construire une carte conceptuelle 
La conception de cartes conceptuelles dans le processus d’apprentissage est 
une technique visant à organiser une sorte d’étayage (scaffolding) entre les nouvelles 
connaissances et celles déjà acquises dans la mémoire à long terme. Basée sur les 
théories d’Ausubel (1963) au sujet d’un apprentissage significatif, une carte 
conceptuelle est une représentation graphique des connaissances organisées pour 
apprendre des concepts (Novak et Cañas, 2005, 2008; Daley 2010). Développée par 
Novak en 1972 (Novak et Cañas, 2005, 2008) lors d’une recherche sur le changement 
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des connaissances de science chez les enfants, une carte conceptuelle se distingue 
d’une carte mentale. Une carte mentale est plutôt un outil pour générer des idées lors 
d’une activité de remue-méninges et souvent peut ne pas être facilement comprise par 
quelqu’un autre que celui qui l’a créée (Barrette, 2015), tandis qu’une carte 
conceptuelle consiste en des concepts reliés entre eux par des liens identifiés par des 
verbes pour ainsi créer des propositions, c’est-à-dire de courtes phrases. Par exemple, 
« en disant ‘L’élévation de la température de l’eau provoque son ébullition’, nous 
établissons une relation entre l’élévation de la température de l’eau, d’une part, et 
l’ébullition de l’eau, d’autre part » (Barrette, 2009, p. 2). Dans une carte conceptuelle, 
le premier concept « élévation de la température de l’eau » peut être relié au 
deuxième concept « ébullition de l’eau » par une ligne affichant le verbe 
« provoque ». Il est aussi acceptable d’écrire l’inverse en mettant le verbe au passif, 
soit « l’ébullition de l’eau est provoquée par l’élévation de la température de l’eau ». 
Un aspect important d’une carte conceptuelle concerne la possibilité de faire des liens 
croisés entre des concepts afin de voir la relation entre différentes propositions dans 
une même carte. En général, une carte conceptuelle répond à une question cible. Par 
exemple, la carte conceptuelle suivante peut répondre à la question « Qu’est-ce que 
l’apprentissage? ». 
 
Source : http://cmap.ihmc.us/docs/howpeoplelearn.php Permission de 
reproduire donnée par Novak et Cañas en juin 2015. 
La construction d’une carte conceptuelle peut être faite à la main ou avec un 
logiciel tel que CmapTools développé par le Institute for Human Machine Cognition 
en collaboration avec Novak. Il peut être téléchargé gratuitement à 
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http://cmap.ihmc.us/docs/cmaptools-help-french. Novak (2010) propose 
10 recommandations pour construire une carte conceptuelle :  
1. Identifier une question cible qui sera répondue par la carte conceptuelle et dresser 
une liste de 10 à 20 concepts clés à inclure. Un concept devrait contenir 
seulement un à trois mots; 
2. Placer le concept le plus général et inclusif en haut de la liste; 
3. Ajouter ensuite les autres concepts selon un ordre hiérarchique, soit du plus 
général au plus spécifique; 
4. Commencer à construire la carte conceptuelle en plaçant les concepts les plus 
généraux en haut. Il pourrait y avoir un, deux ou trois concepts en haut; 
5. Ensuite, sélectionner deux à quatre sous-concepts et les placer à des endroits 
appropriés en dessous des concepts généraux; 
6. Relier les concepts par des lignes. Sur chaque ligne, écrire un mot ou un groupe 
de mots pour relier deux concepts créant ainsi des propositions qui font des 
phrases complètes et logiques; 
7. Réorganiser des concepts dans la carte au besoin pour l’améliorer; 
8. Vérifier s’il y a lieu d’interrelier des concepts de différentes sections de la carte 
pour souligner d’autres relations; 
9. Ajouter des exemples aux concepts, au besoin; 
10. Faire la carte selon ses besoins, car il peut y avoir différentes façons de la faire. 
La carte peut changer au fur et à mesure que sa compréhension du sujet évolue. 
Idéalement, une carte conceptuelle ne devrait pas dépasser une vingtaine de 
concepts (Novak et Cañas, 2005), car il est mieux de comprendre en profondeur 
quelques concepts que d’apprendre un peu ou mal comprendre plusieurs concepts 
(Novak, 1992, cité par Kankkunen, 2004). Les concepts sont organisés de façon 
hiérarchique avec un concept général au départ qui mène à des concepts plus 
spécifiques. Barrette (2009) a contribué à développer la méthode Copilote pour 
concevoir des cartes conceptuelles. Cette méthode recommande d’utiliser des verbes 
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pour relier les concepts et propose trois types de relations, soit les relations 
descriptives, les relations de mise en ordre et les relations d’explication. « Le plus 
souvent, la compréhension d’un ensemble de faits ou la solution à un problème 
réclamera un arrangement particulier combinant plusieurs types de relations » 
(Barrette, 2009, p. 10). 
4.2 Les cartes conceptuelles et un apprentissage significatif 
Une carte conceptuelle est un puissant outil d’apprentissage, car elle donne 
lieu à un apprentissage significatif. Des cartes conceptuelles permettent de 
transformer des connaissances statiques, telles que des connaissances déclaratives, en 
connaissances dynamiques (Barrette, 2015). On peut créer une carte conceptuelle 
pour organiser des connaissances déclaratives sur un sujet afin de répondre à une 
question simple, par exemple « Qu’est-ce que le soleil? ». On peut aussi faire une 
carte conceptuelle pour répondre à la question « Qu’est-ce que la pluie? ». Faire ces 
deux cartes conceptuelles aide à mieux visualiser les informations en lien avec le 
soleil et en lien avec la pluie. Il s’agit d’un bon outil pour clarifier des connaissances 
déclaratives importantes. Cependant, ces connaissances sont statiques. Une deuxième 
étape serait ensuite de faire une carte conceptuelle qui démontre la relation entre le 
soleil et la pluie. On pourrait donc voir le lien entre le fait que le soleil réchauffe l’eau 
et que l’eau s’évapore pour devenir éventuellement de la pluie. Ainsi, on peut 
répondre à la question complexe « Comment le soleil cause-il la pluie? ». Or, mettre 
les connaissances déclaratives de ce qu’est le soleil et de ce qu’est la pluie dans un 
contexte plus complexe,  
demande de mobiliser des connaissances statiques d’une manière 
dynamique : les connaissances pertinentes sont sélectionnées et mises en 
relation de manière à répondre à un problème ou à une question 
complexe. Les cartes conceptuelles dynamiques énoncent des 
connaissances statiques non pour les énumérer, mais dans le but de traiter 
ou de résoudre des problèmes. (Barrette, 2015, p. 260-261) 
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Gauthier, Bissonnette et Richard (2013) incluent la carte conceptuelle comme 
outil pertinent dans l’enseignement explicite et soutiennent qu’elle encourage un 
apprentissage significatif, car elle permet de visualiser d’un coup une information 
complexe. Selon Heinze-Fry et Novak (1990) (cité dans Chularut et DeBacker, 2004), 
une carte conceptuelle permet de voir les concepts qu’on veut apprendre en relation 
avec d’autres concepts. De plus, la conception de cartes conceptuelles aide les 
étudiantes et étudiants à raisonner leur propre processus d’apprentissage. Ils peuvent 
ajuster leurs cartes au fur et à mesure que l’apprentissage progresse. « Concept 
mapping as a method and discipline helps students to gain control over their 
reasoning by allowing them to visualize it » (Kankkunen, 2004, p. 381). En voyant 
comment les concepts à apprendre sont interreliés, l’apprentissage devient plus 
significatif. Ainsi, ils développent un sentiment de pouvoir et de contrôle 
(empowerment) sur leurs apprentissages, ce qui est très motivant (Novak, 2010, 
2013). Non seulement apprennent-ils la matière du cours, mais ils apprennent à 
apprendre. Lorsque quelqu’un constate qu’il possède déjà certaines connaissances, sa 
motivation à apprendre a tendance à s’accroître. 
Nous croyons qu’une raison qui fait que la cartographie conceptuelle est 
si puissante pour faciliter l’apprentissage significatif est qu’elle sert 
comme une sorte de gabarit ou d’échafaudage qui aide à organiser la 
connaissance et à la structurer, même si la structure doit être construite 
pièce par pièce avec de petites unités de cadres conceptuels et 
propositionnels interactifs. (Novak et Cañas, 2005, p. 7) 
4.3 Les avantages pour les enseignantes et les enseignants 
Novak et Cañas (2005) proposent que les cartes conceptuelles puissent aussi 
servir d’outils d’évaluation et de planification. D’abord, au lieu de présenter une 
évaluation à choix multiples par exemple, il peut être question de compléter une carte 
conceptuelle avec des mots appropriés.  
Selon les situations d’évaluation, on pourra recourir à une carte 
conceptuelle qui reproduit seulement des connaissances statiques 
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(déclaratives et procédurales) ou à une carte conceptuelle de synthèse qui 
présente une organisation originale de connaissances dynamiques 
(conditionnelles). (Barrette, 2015, p. 265-266) 
Deuxièmement, parce qu’une carte conceptuelle aide à organiser des concepts, 
elle peut très bien servir à planifier un cours, qu’il s’agisse d’une leçon ou d’un cours 
au complet. L’enseignante ou l’enseignant crée une carte conceptuelle qui est aussi 
une synthèse des connaissances nécessaires pour le cours. « Il exprime sa vision de 
spécialiste du domaine abordé par l’analyse didactique et en tire des contenus 
d’apprentissage essentiels. » (Barrette, 2015, p. 266). D’ailleurs, il est possible de 
montrer sa carte synthèse aux étudiantes et étudiants, même en la plaçant dans un 
plan de cours en forme de vue synoptique, ce qui leur permettrait d’avoir une vision 
globale du cours plus claire et plus simple qu’un tableau de compétences et de sous-
compétences écrit dans un langage de spécialistes (Deshaies, Guy et Poirier, 2004). 
Les cartes conceptuelles peuvent aussi être créées par l’enseignante ou 
l’enseignant pour une intégration dans son enseignement. D’abord, il peut présenter la 
matière à l’aide d’une carte conceptuelle qu’il a conçue lui-même. Novak et Cañas 
(2005) suggèrent que, pour un sujet en particulier, l’enseignante ou l’enseignant crée 
une carte conceptuelle « initiale d’expert ». Il conçoit une carte conceptuelle avec un 
minimum de propositions et rédige une liste de concepts à ajouter. Les étudiantes et 
étudiants placent ensuite ces concepts dans la carte conceptuelle en créant des liens 
appropriés pour faire des propositions interreliées de manière à rendre la carte la plus 
significative possible pour eux (Novak et Cañas, 2004). 
The use of the expert map as a “skeleton” or starting point is important, 
since it gets the learning off to a valid starting point and serves as a base 
for selecting new concepts and constructing new propositions. As the 
learner puts “conceptual meat” on the bones of the skeleton, they are 
more likely to build a solid, valid body of knowledge. This will require 
hard work and encouragement form the teacher, as well as from peers in 
a collaboration group (Novak et Cañas, 2004, p. 471-472). 
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4.4 Les avantages pour les étudiantes et étudiants 
Lorsqu’une étudiante ou un étudiant construit une carte conceptuelle, avec ou 
sans l’aide de son enseignante ou de son enseignant, non seulement peut-il visualiser 
ce qu’il a appris, mais l’enseignante ou l’enseignant est aussi en mesure de vérifier si 
l’étudiante ou l’étudiant a bien compris les concepts à apprendre (Kankkunen, 2004). 
En fait, on peut demander aux étudiantes et étudiants de concevoir des cartes 
conceptuelles avant qu’ils apprennent des nouvelles informations afin de savoir ce 
qu’ils savent déjà, parce que les connaissances déjà acquises sont importantes pour 
bien en apprendre d’autres (Gouveia et Valadares, 2004). Ensuite, on peut leur 
demander de concevoir des cartes conceptuelles après l’enseignement et de les 
comparer avec celles qui le précèdent (Daele et Berthiaume, 2009). « Une carte 
conceptuelle de synthèse réalisée par un étudiant constitue un témoignage de sa 
capacité à intégrer des connaissances déclaratives et procédurales dans le traitement 
d’un problème ou la réponse à une question complexe » (Barrette, 2015, p. 26).  
Par contre, certains éléments contribuent à la satisfaction des étudiantes et 
étudiants qui construisent les cartes conceptuelles. Dans une étude de Bentley, 
Kennedy et Semsar (2011), les étudiantes et étudiants les plus satisfaits par l’usage 
des cartes conceptuelles les ont faites avec un maximum de 20 concepts, ont vu un 
lien entre le contenu des cartes et le contenu évalué lors des examens et ont reçu de la 
rétroaction de la part de l’enseignante ou l’enseignant concernant leurs cartes.  
4.5 Les cartes conceptuelles pour apprendre l’anglais 
En ce qui concerne l’usage de cartes conceptuelles pour apprendre l’anglais, 
les études se concentrent principalement sur la compréhension en lecture. Par 
exemple, un certain nombre d‘expertes et d’experts sont intéressés par les étudiantes 
et étudiants qui doivent suivre des cours en milieu scolaire en anglais, mais qui ne 
sont pas anglophones. Ils constatent l’importance des cartes conceptuelles pour 
apprendre. Chularut et DeBacker (2004) citent plusieurs études (Block, 1986; Carrell, 
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Pharis & Liberto, 1989; Kamhi-Stein, 1993; Knight, Padron & Waxman, 1985; 
Koumy & Salam, 1999) qui démontrent que l’usage de cartes conceptuelles est une 
bonne stratégie d’apprentissage de l'anglais, langue seconde. Ils croient aussi que les 
cartes conceptuelles pourraient être utiles, non seulement en termes de contenu à 
apprendre, mais aussi en termes d’autorégulation, pour les étudiantes et étudiants des 
niveaux secondaire et collégial aux États-Unis dont l’anglais n’est pas la langue 
maternelle. Ils ont donc réalisé une étude dans laquelle ils ont comparé un groupe 
d’étudiantes et étudiants qui a utilisé des cartes conceptuelles pour la compréhension 
en lecture et un autre groupe qui n’a pas utilisé des cartes conceptuelles. Les 
étudiantes et étudiants ont d’abord étudié individuellement et ont ensuite participé à 
un groupe de discussion. Soixante-dix-neuf personnes de niveaux de compétence en 
anglais variés ont participé à l’étude. Il y a eu 19 étudiantes et étudiants du niveau 
débutant et 20 étudiantes et étudiants dans chacun des trois autres niveaux, soit 
intermédiaire, avancé et expert. Ils devaient étudier des textes en anglais pendant une 
période de quatre semaines. Chularut et DeBacker (2004) ont trouvé que les 
étudiantes et étudiants ayant étudié à l’aide des cartes conceptuelles ont été capables 
de mieux apprendre que ceux ayant étudié sans carte conceptuelle.  
The concept mapping group was found to have significantly greater 
achievement gains than the individual study plus discussion group. That 
is, the opportunity to study the passages individually benefited all 
students; but, when students were given both an opportunity to study, and 
a particular strategy to employ during their study time, achievement was 
enhanced. (Chularut et DeBacker, 2004 p. 259) 
Shih (1992) constate aussi que la conception de cartes conceptuelles facilite la 
compréhension en lecture. Elle suggère que l’enseignante ou l’enseignant peut en 
faire en classe avant la lecture afin d’introduire du vocabulaire et d’activer les 
connaissances concernant le sujet traité dans le texte. Ensuite, pendant et après la 
lecture, les étudiantes et étudiants devraient faire leurs propres cartes conceptuelles 
pour comprendre les concepts du texte et se préparer aux évaluations. Elle cite 
Carrell, Pharis, et Liberto (1989) qui ont trouvé que les étudiantes et étudiants en 
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anglais, langue seconde, qui ont appris à utiliser les cartes conceptuelles avant et 
après une lecture ont eu de meilleurs résultats aux évaluations. Austin (2008) soutient 
que les cartes conceptuelles réalisées à l’aide du logiciel CmapTools, en combinaison 
avec SDAIE (Specially Designed Academic Instruction in English), constituent une 
bonne ressource pour apprendre de nouveaux concepts tout en favorisant la 
mémorisation des règles de grammaire.  
Gaining access to the subject matter in a second language through the 
use of context embedded language with the help of a handy reference 
guide such as CmapTools, students learn to use the language as a tool to 
understand a subject rather that to simply focus on language learning 
itself. (Austin, 2008, p. 317) 
Finalement, une carte conceptuelle aide à visualiser des concepts abstraits, ce 
qui est souvent le cas de certaines notions grammaticales. C’est une chose 
d’apprendre une règle, mais les règles sont souvent incomplètes et n’expliquent pas 
en détail les concepts qu’elles utilisent (Lantolf, 2011). À titre d’exemple, en chinois, 
le temps n’est pas indiqué par la conjugaison du verbe au passé, au présent ou au 
futur comme dans plusieurs langues. Il faut plutôt utiliser le contexte ou des mots tels 
que des adverbes pour indiquer le temps. De plus, le mot qui signifie « avant » est 
utilisé pour le passé et le mot qui signifie « en arrière » est utilisé pour le futur 
(Lantolf, 2011). Dans une étude de Lai (2011, cité par Lantolf, 2011), les étudiantes 
et étudiants qui ont appris les temps de verbes en chinois à l’aide d’un schéma afin de 
visualiser les concepts ont mieux réussi le test après l’enseignement que ceux qui ont 
bénéficié d’un enseignement traditionnel avec des explications dans un manuel 
scolaire. 
Même dans les langues qui sont plus similaires, telles que l’anglais et le 
français, il y a des concepts de temps qui sont différents. Par exemple, en anglais, on 
peut exprimer une situation au présent avec le simple present s’il s’agit d’un fait ou 
d’une habitude (I work every Monday) ou avec le present progressive s’il s’agit d’une 
action temporaire ou qui est en train de se faire (I’m working the night shift today). En 
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français, ces deux phrases seraient traduites par un seul temps de verbes, soit le 
présent simple. Les étudiantes et étudiants francophones qui apprennent l’anglais ont 
beaucoup de difficulté à choisir entre les deux temps de verbe et utilisent l’un ou 
l’autre sans égard au contexte. Pour eux, la différence entre les deux usages est 
abstraite et ne peut pas être facilement comprise par une liste de règles. Moreira 
(2010) a écrit sur la difficulté qu’il peut y avoir à apprendre le concept de temps en 
anglais. La question qui se pose est de savoir comment les étudiantes et étudiants 
établissent des liens entre le concept de temps et les temps de verbes.  
4.6 Synthèse personnelle des différentes théories 
Nous avons choisi de concevoir le matériel pédagogique selon les théories 
présentées dans notre cadre de référence. D’abord, nous avons examiné certains 
éléments de l’approche par compétences et l’approche communicative et leur impact 
sur des cours d’anglais, langue seconde. Nous avons constaté que l’application d’une 
approche par compétences dans les cours au niveau secondaire laisse beaucoup de 
place aux étudiantes et étudiants en ce qui concerne leurs apprentissages. 
L’enseignante ou l’enseignant joue le rôle de quelqu’un qui facilite les apprentissages 
au lieu d’enseigner. L’approche par compétences se double d’une approche 
communicative, laquelle accorde beaucoup d’importance à l’apprentissage implicite 
de l’anglais et très peu à l’enseignement explicite des notions grammaticales. 
Considérant qu’au Niveau I en anglais, langue seconde, au cégep, il y a un taux 
d’échec en moyenne de 20 %, nous croyons que la place importante donnée à un 
apprentissage implicite peut nuire à la réussite de certaines étudiantes et certains 
étudiants. 
Par la suite, un examen des écrits sur un enseignement explicite et un 
apprentissage significatif a été fait. Nous avons constaté qu’un enseignement explicite 
n’est pas un retour à une méthode traditionnelle qui consiste en un enseignement 
magistral de connaissances statiques, mais plutôt une approche qui tient compte du 
cognitivisme et de la nécessité d’apprendre par étapes pour graduellement en arriver à 
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présenter des situations problèmes complexes. Parce que le cerveau organise des 
connaissances et fait des liens entre ce qui est déjà connu et les nouvelles 
informations, un enseignement explicite facilite l’intégration de nouvelles 
connaissances. De plus, des études ont démontré qu’un enseignement explicite de la 
grammaire lors de l’apprentissage d’une langue n’est pas néfaste et peut même aider, 
parce qu’on ne peut pas apprendre une deuxième langue de la même façon qu’on a 
appris sa langue maternelle implicitement à un très jeune âge. Pour ce faire, 
l’enseignante ou l’enseignant a une grande responsabilité qui dépasse le rôle d’un 
facilitateur. 
Finalement, nous avons présenté les informations et les études qui démontrent 
que l’usage de cartes conceptuelles peut contribuer considérablement à un 
enseignement explicite et à un apprentissage significatif. Parce que les cartes 
conceptuelles aident à faire des liens entre des connaissances et des concepts, elles 
constituent un outil privilégié pour que l’apprentissage devienne dynamique et 
significatif.  
Alors, dans le but d’aider les étudiantes et les étudiants qui sont faibles en 
anglais, langue seconde, au niveau collégial, nous tenons à produire du matériel 
pédagogique pour soutenir un enseignement explicite et un apprentissage significatif 
de la grammaire sous forme de cartes conceptuelles. Étant donné que nous ne 
pouvons pas, dans le cadre de cette recherche, créer du matériel pédagogique pour 
toutes les notions grammaticales enseignées au Niveau I, nous avons choisi de nous 
concentrer sur les temps de verbes de base, en nous basant sur la recherche de 
Moreira (2010) présentée dans notre cadre de référence. Le concept de temps et son 
lien avec les temps de verbes sont souvent difficiles dans l’apprentissage d’une 
langue, car les temps de verbes en anglais ne correspondent pas toujours à ceux en 
français. Nous croyons que les cartes conceptuelles peuvent faciliter l’apprentissage 
de concepts abstraits comme le temps. 
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Lorsque le produit sera analysé à la fin du développement, notre cadre de 
référence « viendra renforcer ou relativiser les données recueillies durant l’expérience 
et sera pris en compte pour déterminer l’évolution future du produit » (Loiselle et 
Harvey, 2007, p. 51). 
5. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE RECHERCHE 
Dans un premier temps, rappelons que le but général de notre recherche est de 
produire du matériel pédagogique destiné aux étudiantes et étudiants du Niveau I en 
anglais, langue seconde, qui leur permettra de mieux apprendre les temps de verbes 
de base. 
La recension des écrits nous a permis de constater qu’un enseignement 
explicite, qu’il soit inductif ou déductif, fait partie d’un enseignement efficace et 
permet aux étudiantes et étudiants de réaliser des apprentissages significatifs. De plus, 
il a été aussi expliqué dans ce chapitre qu’il y a des lacunes dans l’approche par 
compétences et dans l’approche communicative, principalement le manque d’un 
enseignement explicite dynamique. Nous avons aussi établi que l’usage de cartes 
conceptuelles constitue un moyen efficace pour soutenir un enseignement explicite et 
pour atteindre un apprentissage significatif. 
Il en découle que, dans le cadre d’une recherche développement, nos objectifs 
spécifiques sont : 
1) créer du matériel pédagogique qui intègre des cartes conceptuelles pour 
l’enseignement et l’apprentissage du simple present, du present progressive, du 
simple past, du past progressive et du future; 
2) faire une mise à l’essai en classe et tenir un journal de bord tout au long du 
processus du développement; 
3) valider le matériel pédagogique auprès d’expertes et experts dans le domaine de 
l’enseignement de l’anglais, langue seconde; 
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4) valider le matériel pédagogique auprès d’étudiantes et étudiants inscrits au cours 
d’anglais, langue seconde, Niveau I au collégial. 
 
 

 TROISIÈME CHAPITRE 
  
LA MÉTHODOLOGIE 
Dans ce chapitre, nous présenterons la méthodologie choisie pour cette 
recherche de développement de matériel pédagogique. Nous justifierons nos choix 
méthodologiques en fonction de ce type de recherche. Ensuite, nous présenterons le 
déroulement de la recherche, ce qui inclut la procédure de sélection des participantes 
et des participants, la méthode de collecte des données et les stratégies d’analyse des 
données. Nous terminerons avec les aspects éthiques et la rigueur scientifique de 
notre recherche. Le produit obtenu ainsi que les résultats de notre recherche seront 
présentés dans le chapitre suivant. 
1. L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE 
Le but de cette recherche est de développer du matériel pédagogique pour des 
étudiantes et étudiants qui se classent au Niveau 1 en anglais, langue seconde, au 
collégial. Plusieurs d’entre elles et d’entre eux sont en risque d’échec. Le 
développement du matériel pédagogique que nous avons fait repose sur notre analyse 
de la situation, sur notre interprétation des taux d’échec du Niveau 1 en anglais et sur 
notre expérience avec des étudiantes et étudiants en classe, de même que sur les 
résultats de recherches antérieures qui ont porté sur le sujet.  
Nous avons opté pour une méthode qualitative avec une posture interprétative. 
Elle est qualitative, parce que notre recherche porte sur la création de matériel 
pédagogique. Les données viennent des notes prises dans un journal de bord tout au 
long du processus de développement des cartes conceptuelles ainsi que des propos 
des participantes et participants à la recherche qui expriment, selon leur réalité, leurs 
opinions sur le matériel pédagogique. Notre démarche nous permet « de comprendre, 
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de l’intérieur, la nature et la complexité des interactions d’un environnement » et de 
faire la collecte de données « en tenant compte de la dynamique interactive du site de 
recherche » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 126). 
En plus, la recherche prend une posture interprétative par le fait que nous 
croyons qu’il n’existe pas une seule réalité et que cette réalité peut changer avec le 
temps (Fortin, 2010). D’ailleurs, « le sens de la réalité est vu comme étant construit 
entre le chercheur, les participants à l’étude et même les utilisateurs des résultats de la 
recherche » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 128). Tout matériel pédagogique peut 
être sujet à un jugement personnel. Ce qui plaît à une étudiante ou à un étudiant peut 
déplaire à un autre. Ce que nous pensons être du bon matériel pédagogique peut être 
perçu comme mauvais ou inefficace par des collègues. Il a été important de noter 
dans un journal de bord nos perceptions de ce que nous voulons développer et de la 
manière dont nos perceptions ont changé pendant la période de conception ainsi que 
de prendre en considération les commentaires des autres lorsque nous avons 
développé le matériel, tout en considérant que notre recherche est exploratoire. Notre 
posture interprétative est appuyée par Loiselle et Harvey (2007) qui affirment que « le 
choix d’une posture interprétative nous apparaît soutenir le mieux le développement 
du produit et l’induction de principes issus de l’expérience de développement » et 
« l’approche interprétative mettra davantage en lumière les réflexions dans l’action et 
les perceptions des acteurs de l’expérience de recherche développement » (Loiselle et 
Harvey, 2007, p. 47-48). 
2. LA RECHERCHE DÉVELOPPEMENT 
Le développement du matériel pédagogique dans le cadre d’une recherche en 
éducation est valide, mais peu documenté. Il faut préciser que notre recherche est une 
recherche développement, ce qui la distingue de la recherche de développement qui 
vise la mise sur le marché d’un produit et où la recherche est souvent séparée du 
développement (Johnson, 1977, cité par Loiselle, 2001).  
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Richey, Klein et Nelson (2004) distinguent deux types de recherche 
développement. Le type 1 correspond à la description de Johnson (1977) où le 
processus de développement comme tel n’est pas étudié. Au contraire, le type 2 est 
axé sur l’analyse générale du développement ou sur l’évaluation du produit. Notre 
recherche constitue un projet de conception, de création et de mise à l’essai d’un 
produit spécifique. Voilà pourquoi nous avons choisi de mener une recherche qui 
comporte des aspects des deux types de recherche développement décrits par Richey, 
Klein et Nelson (2004). Compte tenu du but double de notre recherche, c’est-à-dire 
développer du matériel, mais aussi documenter en profondeur le processus de 
développement, nous avons choisi un devis de recherche développement selon 
Loiselle et Harvey (2007), croyant que 
l’expérience de développement devra faire l’objet d’une analyse qui 
assure une meilleure compréhension de la dynamique entre l’objet 
développé, le contexte d’application et les perceptions des acteurs dans 
leur expérience d’utilisation de l’objet ». (Loiselle et Harvey, 2007, p. 46) 
3. LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE 
Au cours d’une recherche développement, on distingue généralement quatre 
phases : a) une analyse de la situation visée par la recherche, b) une période de 
développement du matériel, c) une validation et une mise à l’essai et d) une 
évaluation et une révision du matériel. Cependant, on n’est pas tenu de les faire de 
façon linéaire (Loiselle, 2001). De plus, « une recherche développement peut aussi se 
limiter à l’étude du processus de création et d’amélioration du produit en laissant à 
des recherches ultérieures le soin de faire la preuve scientifique de l’efficacité du 
produit ou de faciliter son implantation dans le milieu » (Loiselle, 2001, p. 87).  
Dans le cadre de notre recherche, nous avons fait une analyse de la situation 
en recourant à une recension des écrits et à notre expérience à la suite de plusieurs 
années d’enseignement auprès des étudiantes et étudiants du Niveau 1 en anglais, 
langue seconde. Nous avons aussi fait une analyse didactique du cours, documentée 
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dans le journal de bord, menant à un choix de notions grammaticales à viser dans le 
cadre de notre recherche. Elle se basait sur les notions grammaticales exigées par le 
ministère et ce que nous croyions être les notions grammaticales les plus importantes 
à maîtriser. Ensuite, nous avons développé une première version du matériel 
pédagogique qui a été mise à l’essai dans deux classes. Nos observations ont été 
notées dans un journal de bord, nous permettant ainsi d’apporter quelques 
modifications aux cartes conceptuelles des autres temps de verbes tout au long de la 
session. Vers la fin de la session, nous avons validé un échantillon du matériel auprès 
de personnes expertes. Leurs commentaires nous ont permis de valider certaines de 
nos observations consignées dans le journal de bord pendant la session et de noter des 
améliorations qui pourraient être apportées au matériel. Finalement, nous avons 
recueilli des commentaires d’étudiantes et étudiants en groupe de discussion, ce qui 
nous a permis d’identifier d’autres améliorations qu’on pourrait y apporter et de voir 
si nos observations en classe étaient fondées.  
3.1 L’analyse de la situation 
Tel que décrit dans le premier chapitre, il y a un problème de réussite en 
anglais, langue seconde, pour un certain nombre d’étudiantes et étudiants au niveau 
collégial, surtout au Niveau 1. Pourtant, la compétence exigée pour réussir le cours de 
Niveau 1 n’est pas plus difficile que celle de secondaire cinq (Fournier, 2007), mais 
les taux d’échecs sont plus élevés au collégial qu’au secondaire. On remarque aussi 
qu’au collégial, « l’écriture semble souvent le critère décisif dans la réussite, 
contrairement au secondaire où les échecs sont le plus souvent en compréhension » 
(Fournier, 2007, p. iii). Nous avons aussi constaté que malgré la disponibilité d’un 
grand nombre de manuels scolaires visant l’apprentissage d’anglais, langue seconde, 
les taux d’échec ne diminuent pas, et qu’une nouvelle approche à l’enseignement de 
l’anglais, langue seconde, mérite d’être explorée afin de susciter un apprentissage 
significatif chez les étudiantes et étudiants. 
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Par contre, dans le cadre de cet essai, nous ne pouvions pas créer du matériel 
pédagogique pour toutes les notions grammaticales enseignées au Niveau 1. Nous 
avons limité la conception du matériel pédagogique à l’apprentissage des temps de 
verbes habituellement enseignés au Niveau 1, soit le simple present, le present 
progresssive, le simple past, le past progressive et le future. Ce choix se base d’abord 
sur le fait que ce sont les temps de verbes qui sont mentionnés explicitement dans le 
devis ministériel (tableau 3). Deuxièmement, certains temps de verbes en anglais sont 
difficiles pour les étudiantes et étudiants, car ils n’ont pas d’équivalent en français. 
Troisièmement, on peut parfois comprendre un message même s’il y a des erreurs, 
par exemple, si un adjectif n’est pas placé correctement dans une phrase ou si la 
préposition at est utilisée au lieu de la préposition to, mais si le temps de verbes d’une 
phrase est incorrect, il devient plus difficile de comprendre le sens du message. 
Finalement, une comparaison des temps de verbes est souvent nécessaire pour choisir 
le bon temps de verbes selon le contexte de communication, ce qui se prête bien à 
l’usage des cartes conceptuelles. 
3.2 Le développement du produit 
3.2.1 La recension des écrits 
L’étude des théories présentées dans notre cadre de référence nous a permis de 
constater deux choses. D’abord, le recours exclusif à l’approche communicative ne 
permet pas à plusieurs étudiantes et étudiants d’atteindre le niveau de compétence 
requis dans le cours de Niveau I en anglais, langue seconde, au cégep. Nous croyons 
que l’ajout de stratégies d’enseignement explicite visant un apprentissage significatif 
pourrait favoriser l’augmentation des taux de réussite. Deuxièmement, le matériel 
pédagogique qui existe déjà pour les cours d’anglais présente les notions 
grammaticales d’une manière traditionnelle, c’est-à-dire en forme de tableaux et de 
listes de règles, ce qui sollicite un apprentissage par cœur seulement. Nous croyons 
que l’usage de cartes conceptuelles pour enseigner les notions grammaticales peut 
jouer un rôle important dans un apprentissage significatif. Donc, le matériel 
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pédagogique développé dans le cadre de cet essai prend la forme de cartes 
conceptuelles pour l’enseignement explicite des notions grammaticales et un 
apprentissage significatif des notions grammaticales. Il est à noter, par contre, que la 
recension des écrits n’est pas le seul facteur à considérer, car comme le mentionne 
Loisel et Harvey (2007),  
le chercheur-développeur, dans son processus de décision visant à raffiner 
le produit, considérera dans ses choix de développement ses propres 
réflexions, les perceptions, réflexions et actions des participants, et les 
éléments tirés de l’analyse des écrits. (p. 50) 
Voilà pourquoi nous avons utilisé un journal de bord tout au long du 
processus de recherche développement. 
3.2.2 Le journal de bord 
« Durant l’étape de développement, le journal de bord du chercheur-
développeur ou de l’équipe de conception constituera un outil central » (Loiselle et 
Harvey, 2007, p. 48). Donc, tout au long du processus de développement du matériel 
pédagogique et de la mise à l’essai en classe, nous avons tenu un journal de bord dans 
lequel nous avons documenté chaque étape de développement. Nous avons écrit les 
principes qui ont déterminé chacune des décisions prises en cours de route et les 
raisons pour lesquelles des changements au matériel ont été apportés. Les choix 
d’outils pour la présentation du matériel, tels que les TIC, ont été expliqués ainsi que 
les avantages et les désavantages de chaque outil. 
Lors de la période de validation des expertes et experts ainsi que des 
étudiantes et étudiants, nous avons noté dans notre journal de bord les commentaires 
et les suggestions, ainsi que nos réponses à leurs questions concernant le matériel.  
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3.3 La mise à l’essai et la validation 
« L’expérience de développement devra faire l’objet d’une analyse qui assure 
une meilleure compréhension de la dynamique entre l’objet développé, le contexte 
d’application et les perceptions des acteurs dans leur expérience d’utilisation de 
l’objet » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 46). Or, nous avons créé du matériel 
pédagogique qui cible deux groupes de personnes. D’abord, le matériel pédagogique 
sera utilisé par des enseignantes et enseignants. Ce sont eux qui vont pouvoir choisir 
de s’en servir en classe afin d’offrir un enseignement explicite. Deuxièmement, le 
matériel pédagogique sera utilisé par des étudiantes et étudiants pour apprendre de 
façon significative. Donc, une mise à l’essai a été faite en classe tout au long de la 
session. Ensuite, nous avons validé le matériel auprès de six expertes et experts et 
cinq étudiantes et étudiants qui ont expérimenté le matériel pendant la mise à l’essai. 
3.3.1 La mise à l’essai 
Le matériel que nous avons développé a été mis à l’essai dès le deuxième 
cours de la session, car les temps de verbes visés par notre recherche sont enseignés 
dès le début de la session. Cette étape était très importante pour nous, car « les mises 
à l’essai viseront alors une meilleure connaissance des interactions entre l’objet et les 
usagers dans le but d’améliorer le prototype mis à l’essai et de nourrir l’analyse de 
l’expérience de développement » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 43). 
La mise à l’essai a comporté trois étapes. Nous avons mis à l’essai d’abord le 
matériel créé pour le simple present et le present progressive, les deux temps de 
verbes habituellement visés en début de session. Le matériel créé a été utilisé jusqu’à 
la mi-session. Ensuite, le matériel créé pour le simple past et le past progressive a été 
mis à l’essai après la mi-session. Certains ajustements ont été apportés au matériel 
créé pour les temps de verbes au passé à la suite de nos observations lors de la mise à 
l’essai du matériel pour les temps de verbes au présent. Troisièmement, du matériel a 
été créé pour réviser le simple present, le present progressive, le simple past, le past 
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progressive et le future et a été mis à l’essai dans le 11e cours de la session. Il est à 
noter que le future n’a pas été introduit avec des cartes conceptuelles. En raison d’un 
manque de temps causé par des journées de grève, nous avons utilisé du matériel plus 
traditionnel déjà créé pour enseigner le future, mais nous l’avons inclus dans le 
matériel de révision que nous avons créé.  
3.3.2 La sollicitation des expertes et experts pour la validation 
Une validation du matériel a été faite par des expertes et experts sélectionnés 
par choix raisonné. Nous considérons que les expertes et experts sont des 
enseignantes et enseignants d’anglais, langue seconde, plus spécifiquement celles et 
ceux qui enseignent des notions grammaticales en classe de façon explicite et qui 
donnent souvent le cours du Niveau 1. Selon Fortin (2010), il s’agit d’une méthode 
appropriée pour choisir « des personnes aptes à fournir l’information liée au but de 
l’étude » (Fortin, 2010, p. 235). 
Il n’aurait pas été utile de demander à quelqu’un qui ne croit pas à 
l’enseignement explicite de la grammaire d’évaluer du matériel qui repose sur une 
approche contraire à ce qu’il fait en classe. Donc, nous avons privilégié un 
échantillonnage homogène, c’est-à-dire « un échantillon de cas similaires » (Fortin, 
2010, p. 240) d’enseignantes et enseignants d’anglais, langue seconde, qui font un 
enseignement explicite de la grammaire et qui ont une bonne compréhension des 
difficultés éprouvées par les étudiantes et étudiants qui sont faibles en anglais au 
niveau collégial.  
Nous avons sollicité au total sept expertes et experts, un nombre que nous 
avons jugé suffisant. Le matériel à valider était clair et l’information était facile à 
obtenir lors des discussions et de l’entrevue, ce qui a permis, selon Fortin (2010), un 
petit échantillon de participantes et participants. De plus, les résultats de la validation 
ont été basés sur des perceptions. Chaque personne avait son point de vue et il fallait 
éviter trop de suggestions à la fois, sinon il aurait été plus difficile de bien choisir les 
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éléments du matériel qu’il fallait changer. Ce qu’une personne recommande de 
changer peut être préféré par une autre.  
Nous avons donc sollicité cinq collègues du Département de langues au Cégep 
Garneau qui ont déjà donné le cours d’anglais Niveau I et qui font un enseignement 
explicite des notions grammaticales. Le but de la recherche a été expliqué et les cinq 
personnes ont exprimé un intérêt à participer. Nous avons ensuite envoyé par courriel 
à chacune et à chacun une lettre de consentement avec une explication écrite de notre 
projet et le moment prévu pour la discussion. Toutes les personnes ont accepté de 
participer.  
Malgré tout l’effort de notre part d’informer des participantes et participants 
de la nécessité d’être objectifs dans leurs commentaires, il est possible qu’il y ait un 
certain biais étant donné qu’ils connaissent la chercheuse personnellement. Nous 
désirions éviter l’effet Hawthorne, « qui se traduit par une modification du 
comportement ou par une tendance à donner des réponses favorables pouvant avoir 
des répercussions sur les résultats » (Fortin, 2010, p. 327). Alors, nous avons trouvé 
pertinent de solliciter, dans un deuxième temps, quelques expertes et experts qui ne 
travaillent pas avec nous. Par contre, il a été difficile de trouver des enseignantes et 
enseignants disponibles d’autres cégeps, encore une fois en raison des contraintes de 
temps causées par les journées de grève. Deux personnes de deux cégeps différents 
ont manifesté un intérêt à participer à notre projet. L’une a été contactée à la suite 
d’une recommandation par quelqu’un qui travaille au CCDMD et l’autre a été 
contactée dans le cadre d’un cours Performa. Une lettre de consentement expliquant 
la recherche ainsi qu’un échantillon du matériel ont été envoyé par courriel. 
Finalement, une seule personne s’est montrée disponible à participer à une entrevue 
téléphonique.  
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3.3.3 La validation par des expertes et experts 
Nous avons trouvé pertinent de valider le matériel pédagogique auprès des 
expertes et experts en plus de faire une mise à l’essai en classe, car « une des 
caractéristiques de ce type de recherche étant d’allier les considérations théoriques et 
pratiques, une telle recherche se fera souvent conjointement par des chercheurs, des 
praticiens et des spécialistes du développement pédagogique » (Loiselle, 2001, p. 92). 
Les questions posées cherchaient à valider la pertinence des cartes conceptuelles pour 
le Niveau I, et vérifier si elles fournissent un enseignement explicite des notions 
visées et si, selon les expertes et expertes, elles peuvent promouvoir un apprentissage 
significatif. De plus, nous cherchions à savoir si des améliorations pouvaient y être 
apportées quant à la clarté des instructions et la mise en page. 
La validation auprès des expertes et experts a eu lieu en trois parties. D’abord, 
une entrevue semi-dirigée par téléphone a eu lieu en anglais avec un enseignant d’un 
autre cégep qui ne nous connaissait pas. L’entrevue a duré 22 minutes et a été 
enregistrée. Il a été souligné au début de la conversation que les commentaires et les 
suggestions sont importants pour l’amélioration du produit et qu’il devrait se sentir à 
l’aise de critiquer le matériel. L’entrevue a été dirigée par six questions préparées. 
Cependant, parce que l’entrevue était seulement semi-dirigée, il a été important de 
laisser la discussion suivre une direction naturelle, donc les questions ont été posées 
« selon l’ordre et la logique des propos » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 132) 
soulevés pendant la discussion. La liste des questions se trouve à l’annexe A. 
Par la suite, deux groupes de discussion ont eu lieu en anglais avec les 
enseignantes et enseignants d’anglais, langue seconde, au Cégep Garneau, car les 
horaires de travail ne permettaient pas une seule rencontre. L’un était composé de 
trois enseignantes et enseignants, et l’autre, de deux enseignantes et enseignants. Un 
groupe de discussion « combine à la fois l’entrevue, l’observation participante et 
l’interaction de groupe » (Fortin, 2010, p. 430). Alors, cette méthode a permis une 
interaction entre les participantes et participants, ce qui a suscité des idées et des 
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suggestions qui n’auraient peut-être pas été soulevées en entrevue individuelle. De 
plus, contrairement à l’entrevue semi-dirigée par téléphone, les participantes et 
participants n’ont pas reçu l’échantillon du matériel avant la discussion. Le fait de se 
réunir a permis une démonstration de la manière dont le matériel a été présenté en 
classe. 
Au début des discussions, nous avons présenté sommairement le but de la 
recherche et le cadre théorique qui a guidé nos choix lors de la conception du 
matériel. Nous avons aussi expliqué en quoi consiste le matériel et nous avons 
présenté un extrait du matériel, soit le matériel sur le simple present et le present 
progressive. Avant et après la présentation du matériel, il a été souligné que leurs 
commentaires et leurs suggestions sont importants pour l’amélioration du produit et 
qu’ils devraient se sentir à l’aise de critiquer le matériel. Une fois le matériel 
présenté, nous avons procédé avec six questions qui avaient été préparées avant la 
tenue des discussions. La première rencontre a duré 35 minutes, et la deuxième, 
46 minutes. La liste des questions se trouve à l’annexe B.  
3.3.4 La sollicitation des étudiantes et étudiants pour la validation 
Nous avons cru essentiel d’obtenir l’avis de quelques étudiantes et étudiants 
pour que nos réflexions sur l’efficacité du matériel à la suite de la mise à l’essai ne 
soient pas basées uniquement sur nos observations en classe. Tout comme la 
sollicitation des expertes et experts, l’échantillon d’étudiantes et étudiants qui ont 
participé aux groupes de discussion a été fait par choix raisonné et il s’agissait 
nécessairement d’un échantillonnage homogène. Compte tenu du but de notre 
recherche, la validation s’adressait nécessairement aux étudiantes et étudiants inscrits 
dans un cours d’anglais, langue seconde, du Niveau 1 au collégial. Par contre, les 
étudiantes et étudiants d’une seule classe ont été sollicités à participer, car les 
journées de grèves qui ont eu lieu pendant la session dans le cadre des négociations 
syndicales ont fait en sorte que nous n’avions pas le temps nécessaire pour parler de 
notre projet dans l’autre classe. De plus, l’incertitude liée aux journées de grève à 
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venir nous a obligés à présenter notre projet une semaine seulement avant la tenue 
d’un groupe de discussion. 
Lors de la présentation de notre projet en classe, qui se déroulait en français, 
nous avons mentionné aux étudiantes et étudiants que les critiques du matériel sont 
aussi valables que les commentaires favorables et que leurs opinions n’allaient avoir 
aucun impact sur leurs résultats scolaires. Nous avons expliqué le déroulement de la 
discussion, incluant le fait que les discussions seraient enregistrées et que le tout se 
déroulerait en français. Sept étudiantes et étudiants ont exprimé un intérêt à y 
participer. Le lendemain, ils ont reçu par courriel la lettre de consentement avec des 
explications supplémentaires de notre projet de recherche. Lors de la tenue du groupe 
de discussion, chaque personne a signé la lettre de consentement qu’ils ont reçue par 
courriel la semaine précédente. 
3.3.5 La validation par des étudiantes et étudiants 
Finalement, cinq étudiantes et étudiants se sont présentés au groupe de 
discussion. Une personne s’est désistée en raison d’un conflit d’horaire, et l’autre ne 
s’est pas présentée au moment de la discussion, mais aucune explication n’a été 
donnée. Comme nous l’avons mentionné, l’échantillon d’étudiantes et étudiants a été 
sélectionné selon leur classement au Niveau I en anglais, langue seconde, donc 
faibles en anglais. Par contre, parmi les cinq personnes présentées, une seule en était à 
sa première session au cégep. Deux personnes sont nées à l’extérieur du Canada et 
n’ont pas eu les cours d’anglais du niveau secondaire au Québec. Deux des cinq 
personnes étaient sur le point d’échouer le cours tandis que les trois autres 
réussissaient très bien le cours. Nous considérons que ces différences sont 
représentatives de la diversité des étudiantes et étudiants qui se trouvent 
habituellement dans les cours du Niveau I. Les questions posées visaient le niveau de 
satisfaction face à l’usage de cartes conceptuelles. Nous voulions savoir 
principalement si elles avaient aidé les étudiantes et étudiants à mieux comprendre les 
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temps de verbes visés. Il était aussi important de poser des questions sur le niveau de 
complexité des cartes conceptuelles et sur la mise en page. 
Au début du groupe de discussion avec les étudiantes et étudiants, nous avons 
vérifié que toutes et tous avaient compris le but de notre recherche. Il a été encore 
souligné que leurs commentaires et leurs suggestions étaient importants pour 
l’amélioration du produit et qu’ils devaient se sentir à l’aise de critiquer le matériel. 
Nous avons ensuite fait un survol du matériel qui a été mis à l’essai en classe. Chaque 
personne a reçu une copie du matériel. Après la présentation du matériel, nous avons 
posé quatre questions avec chacune des sous-questions qui ont été préparées 
préalablement. Elles se trouvent à l’annexe C. La discussion a été enregistrée.  
3.3.6 L’échéancier 
Le tableau 6 présente l’échéancier du développement du matériel. La 
rédaction du journal de bord s’est faite tout au long du processus, soit pendant la 
conception du matériel, sa mise à l’essai et sa validation. 
Tableau 6  
Échéancier 
Étape Date Description 
Conception du 
matériel 
août à 
novembre 2015 
conception du matériel avant et durant la 
session selon le calendrier des temps de 
verbes à enseigner 
Mise à l’essai et 
révision du 
matériel 
du 2 septembre 
au 19 novembre 
2015 
mise à l’essai dans deux classes du cours 
d’anglais, langue seconde, Niveau I, et 
révision au besoin 
Validation 23 novembre 
2015 
entrevue semi-dirigée par téléphone avec un 
enseignant d’anglais d’un autre cégep 
 25 novembre 
2015 
groupe de discussion avec cinq étudiantes et 
étudiants  
 26 novembre 
2015 
groupe de discussion avec trois enseignantes 
et enseignants du Cégep Garneau  
 27 novembre 
2005 
groupe de discussion avec deux enseignantes 
et enseignants du Cégep Garneau 
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3.3.7 La collecte des données 
Il y a eu une collecte de données provenant d’abord d’un journal de bord. Le 
journal de bord a été rédigé tout au long du processus du développement en forme de 
texte et comprenait deux volets. Il y a eu un volet pour nos commentaires et 
observations en lien avec le développement du matériel telles que les décisions 
pédagogiques prises concernant la forme et le contenu des cartes conceptuelles ainsi 
que le processus de création des cartes conceptuelles avec CmapTools et le 
développement des présentations PowerPoint intégrant les cartes conceptuelles pour 
l’explication des notions grammaticales en classe. Un autre volet concernait nos 
commentaires et observations pendant la mise à l’essai. Nous y avons noté ce que 
nous avons observé en classe chaque semaine en lien avec le comportement des 
étudiantes et étudiants lorsqu’ils ont utilisé le matériel développé, par exemple s’il y a 
eu des questions de leur part et s’ils avaient de la difficulté ou de la facilité à 
compléter les cartes conceptuelles. Nous avons aussi inclus des commentaires en lien 
avec des facteurs qui pouvaient aider ou nuire à la compréhension des notions 
grammaticales à apprendre, tels que l’heure du cours dans la journée, le local où le 
cours a eu lieu, le niveau d’intérêt ou de motivation manifesté par les étudiantes et 
étudiants, et même des facteurs environnementaux, par exemple le confort de la salle 
de classe.   
Il y a eu aussi une collecte de données provenant d’une validation du matériel 
par des expertes et expertes ainsi que des étudiantes et étudiants. Nous rappelons que 
la validation auprès des expertes et experts a été réalisée en trois étapes. D’abord, il y 
a eu une entrevue semi-dirigée par téléphone. Ensuite, il y a eu deux groupes de 
discussion. Quant à la validation auprès des étudiantes et étudiants, il y avait un 
groupe de discussion composé de cinq personnes. Il faut souligner qu’une discussion 
n’est pas une conversation informelle et que la rigueur scientifique y est aussi 
importante (Côté-Arsenault et Morrison-Beedy, 1999).  
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Afin d’assurer une rétroaction optimale des participantes et participants, nous 
avons suivi les recommandations de Côté-Arsenault et Morrison-Beedy (1999). 
D’abord, nous avons préparé des questions pour les expertes et experts. Il est 
recommandé de poser 12 questions (Krueger, 1994, cité dans Côté-Arsenault et 
Morrison-Beedy 1999), mais la discussion peut alors durer de 90 à 120 minutes. Nous 
avons voulu maintenir la durée de la discussion à moins d’une heure afin de faciliter 
le recrutement des volontaires qui avaient des horaires très chargés, alors nous avons 
composé 6 questions. Nous avons encouragé chaque personne à participer, mais 
chaque question a été adressée à tout le monde dans le groupe. Nous avons aussi 
laissé les participantes et participants soulever des points qui n’étaient pas en lien 
avec nos questions afin de recueillir le plus de commentaires pertinents possible. La 
même procédure a été appliquée lors de la validation auprès des étudiantes et 
étudiants, mais nous avons préparé quatre questions avec des sous-questions afin de 
respecter une durée maximale de 35 minutes allouée à la discussion. 
En ce qui concerne l’entrevue semi-dirigée avec l’expert, nous avons préparé 
les mêmes questions que pour les groupes de discussion avec les expertes et experts. 
Cependant, selon les réponses reçues et les questions posées par le participant, l’ordre 
des questions a été différent pour chacun, et les éléments discutés variaient. Ce qui est 
important dans la tenue des entrevues semi-dirigées est qu’« une certaine constance 
est assurée d’une entrevue à l’autre, même si chacun peut différer selon l’ordre et la 
nature des questions, les détails abordés et sa dynamique particulière » (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2011, p. 132). 
3.3.8 L’analyse des données 
Dans une recherche développement comme la nôtre, les données ne sont pas 
recueillies et analysées dans le but de démontrer l’efficacité du matériel développé, 
« mais pour mettre en évidence les événements sous-tendant les choix faits en cours 
de développement et réviser au besoin ces choix » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 48). 
En fait, les données n’ont pas été analysées seulement à la fin du processus de 
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développement, mais plutôt tout au long du processus selon une stratégie du modèle 
mixte où « les codes ou classifications sont fréquemment révisés durant l’analyse des 
données. Cette approche […] est appropriée s’il existe une perspective théorique 
claire à partir de laquelle les codes peuvent être élaborés à priori » (Houser, 2008, cité 
dans Fortin, 2010, p. 458).  
Lors de la validation, les questions posées aux participantes et participants ont 
été basées sur les choix de développement du matériel, les choix qui étaient, comme 
nous l’avons dit plus haut, basés sur notre cadre de référence. Nous avons d’abord 
enregistré toutes les discussions et l’entrevue puis rédigé des transcriptions verbatim 
afin de procéder à une méthode d’analyse de contenu. Nous avons transcrit les 
réponses aux questions afin de mettre en évidence des réponses communes et 
d’établir des éléments du matériel à modifier pour améliorer le produit. Selon Fortin 
(2010), « dans des études fondées sur un cadre théorique ou conceptuel, on peut 
établir la validité en expliquant comment les catégories s’harmonisent avec le thème 
ou le concept » (p. 468). 
Nous tenons à préciser que les questions ont été établies avant la tenue des 
groupes de discussions et l’entrevue. Ceci est important, car « la formation des 
catégories requiert l'établissement de la fiabilité et de la crédibilité des données 
qualitatives, en raison de la subjectivité qui préside à l'analyse de contenu » (Fortin, 
2010, p. 468). Bien que les discussions et l’entrevue aient permis aux participantes et 
participants de s’exprimer selon leur gré, les questions que nous avons posées les ont 
guidés et elles ont été conçues pour provoquer une rétroaction précise sur les 
éléments du matériel. Par exemple, la deuxième question posée aux étudiantes et aux 
étudiants a été « à la suite de la présentation pour comparer le simple present avec le 
present progressive et après avoir complété la carte conceptuelle, avez-vous compris 
la différence entre les deux temps de verbes? » Cette question a été basée sur la 
théorie présentée dans notre cadre de référence selon laquelle les cartes conceptuelles 
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aident à organiser de nouvelles informations et à faire des liens avec des 
connaissances déjà acquises.   
L’analyse de données était pour une bonne part déductive, car notre cadre 
théorique a fourni les premières catégories d’analyse du développement du matériel et 
les questions posées lors des groupes de discussion et l’entrevue. Par une telle 
approche, nous avons voulu confirmer et préciser les théories retenues de la recension 
des écrits (Loiselle et Harvey, 2007). Dès le début de la conception à l’été 2015, un 
journal de bord a servi à documenter les choix faits ainsi que les résultats de ces choix 
et nous nous sommes référées aux théories du cadre de référence à chaque étape de 
conception. 
Cependant, l’analyse des données comportait aussi un élément inductif, ce qui 
a permis « l’émergence de résultats de recherche à partir des thèmes dominants 
inhérents aux données recueillies » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 49). Bien que la 
validation du matériel pédagogique s’est basée principalement sur notre cadre 
théorique, il était très important pour nous de considérer tous les commentaires et les 
suggestions des participantes et participants. On sait qu’une recherche développement 
vise principalement le processus de développement d’un produit. Pour mémoire, le 
but de notre recherche est de créer du matériel pédagogique qui pourrait aider des 
étudiantes et étudiants faibles en anglais, langue seconde, à mieux apprendre des 
temps de verbes enseignés dans le cours d’anglais du Niveau 1. Il serait 
contreproductif d’insister sur du matériel pédagogique qui n’est pas adéquat selon les 
expertes et experts et surtout selon les étudiantes et étudiants que nous désirons aider. 
Alors, les discussions et l’entrevue laissent place à des commentaires et des 
suggestions qui n’étaient pas en lien avec les questions posées et nous avons posé des 
questions qui n’ont pas été préparées à la suite des commentaires reçus. 
Conjointement à ce processus, nous avons analysé et comparé des données du 
journal de bord avec les données de la validation, car « le développement centré sur 
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les solutions amène le concepteur à proposer une solution basée sur des analyses 
minimales et à raffiner cette solution en cours de développement » (Loiselle et 
Harvey, 2010, p. 52). Nous avons pu comparer les données notées dans le journal de 
bord à la suite de nos observations durant la mise à l’essai avec les données 
recueillies lors de la validation avec des expertes et experts ainsi que les étudiantes et 
étudiants. Il a été particulièrement intéressant de voir si nos observations inscrites 
dans le journal de bord concernant l’efficacité du matériel pendant la mise à l’essai 
correspondaient ou non avec les opinions des étudiantes et étudiants exprimées lors 
de la validation concernant l’efficacité du matériel. De plus, nous avons pu comparer 
les données du journal de bord en lien avec les décisions pédagogiques prises pendant 
le processus de développement avec les commentaires des expertes et experts 
concernant l’efficacité du matériel. Nous étions ainsi en mesure de voir si nos 
décisions concernant la forme et le contenu des cartes conceptuelles pour faciliter un 
enseignement explicite et un apprentissage significatif ont été appuyées par les 
expertes et experts ou si nous devrions y apporter des changements. 
3.4 Les aspects éthiques de la recherche 
Lors de notre recherche, nous étions préoccupées par des aspects éthiques. 
Selon Fortin (2010), « quel que soit le type d’étude, l’approche utilisée ou la stratégie 
adoptée, le chercheur est appelé à résoudre certaines questions d’ordre éthique » 
(p. 96). Nous avons d’abord soumis notre projet au Comité d’éthique de la recherche 
(CER) de l’Université de Sherbrooke, car notre collège n’a pas de comité d’éthique 
de la recherche. Une fois l’approbation du comité accordée (annexe D), nous avons 
contacté les expertes et experts. Chaque personne a reçu une lettre expliquant le but 
de la recherche, ce qu’on attendait d’elle, les risques qu’elle pouvait courir en 
participant et le fait qu’elle pouvait arrêter de participer à tout moment. Le respect du 
consentement libre et éclairé a été une priorité et nous avons pris des mesures pour 
nous assurer que chaque personne pouvait se retirer de l’étude à tout moment sans 
conséquence négative à son égard. Les personnes qui ont accepté de participer à 
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l’étude ont rempli un formulaire de consentement. La même procédure a été suivie 
lorsque nous avons sollicité des étudiantes et étudiants. Un exemplaire de chacun de 
ces formulaires de consentement se trouve à l’annexe E. 
Nous avons considéré qu’il y avait très peu de risques pour les participantes et 
participantes et qu’aucune personne vulnérable n’a participé. L’inconvénient pour les 
expertes et experts était le temps qu’ils ont dû consacrer soit au groupe de discussion, 
soit à l’entrevue. Nous avons essayé de garder le temps de consultation à moins d’une 
heure. Il y avait très peu d’inconvénients pour les étudiantes et étudiants, car le 
groupe de discussion a eu lieu dans un période libre 30 minutes avant leur cours 
d’anglais. Il a été aussi très important de conserver la confidentialité des participantes 
et participants. La protection des renseignements personnels a été assurée en utilisant 
une lettre pour chaque personne au lieu de son nom, et les renseignements sont gardés 
sous clé dans le bureau de la chercheuse. 
Il a fallu aussi considérer toute possibilité de conflit d’intérêts du fait que nous 
sommes dans des situations de chercheur-collègue et de chercheur-enseignant. Dans 
le premier cas, nous avons explicité aux expertes et experts du groupe de discussion 
que le but de la discussion était d’améliorer le produit. Tout commentaire concernant 
le matériel, positif ou négatif, nous aidait dans notre recherche. Lorsque nous avons 
informé les étudiantes et étudiants de la recherche, il a été expliqué que leurs 
commentaires n’entraîneraient aucun impact sur leur résultat scolaire; si toutefois  
leurs résultats à la fin du cours leur laissaient croire à l’influence  des suites de 
commentaires négatifs concernant le matériel, ils pouvaient demander une révision de 
note auprès du comité de révision de note du département de langues ou déposer une 
plainte officielle auprès de l’administration du cégep. Nous comprenions que les 
opinions favorables pourraient contenir un élément biaisé, mais de procéder à une 
mise à l’essai en ne la faisant suivre d’aucune validation de quelques étudiantes et 
étudiants pour qui le matériel a été conçu nous semblait insuffisant. Nous croyons que 
leurs commentaires, négatifs ou positifs, ne peut que favoriser l’amélioration du 
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matériel pédagogique, amenant ainsi des bénéfices pour des étudiants et étudiants qui 
pourraient utiliser le matériel pédagogique à l’avenir. 
3.5 La rigueur et la scientificité 
Tout comme l’aspect éthique, « la rigueur et la véracité sont des qualités 
inhérentes qui s’appliquent autant à la recherche quantitative qu’à la recherche 
qualitative » (Fortin, 2010, p. 283). Pour nous, cela veut dire que notre recherche doit 
répondre aux critères de rigueur scientifique pour une recherche qualitative, ce qui 
inclut la crédibilité, la transférabilité, la fiabilité et la confirmabilité. 
Nous considérons que notre recherche est crédible d’abord par la triangulation 
des sources de données. Nous avons consulté des expertes et experts dans un groupe 
de discussion. Il s’agissait d’un groupe d’enseignantes et enseignants au collégial qui 
se connaissaient et qui connaissaient la chercheuse qui a mené la recherche. En 
deuxième lieu, nous avons consulté un expert pour une entrevue individuelle. Il ne 
connaissait pas la chercheuse et il travaillait dans le domaine de l’enseignement de 
l’anglais, langue seconde, dans un autre cégep où des étudiants et étudiants sont en 
général très faibles en anglais. Finalement, nous avons consulté un échantillon 
d’étudiantes et étudiants pour qui le matériel a été conçu. Une quatrième source de 
données venait du journal de bord qui a témoigné d’un « engagement prolongé […] 
sur le terrain » et « les observations soutenues » (Fortin, 2010, p. 248). En fait, le 
processus de développement a duré cinq mois. 
Selon Loiselle et Harvey (2007), la description détaillée du processus de 
développement est un élément clé pour le critère de transférabilité. Dans le cas de 
notre recherche, nous avons documenté toutes les étapes du développement du 
matériel pédagogique, ce qui inclut les décisions prises lors de sa conception et les 
multiples changements au produit à la suite de la validation auprès des expertes et 
experts, la mise à l’essai en classe et la rédaction de nos réflexions dans le journal de 
bord. Nous croyons que quelqu’un qui désire développer du matériel pédagogique 
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pourrait s’inspirer de notre recherche, car le processus de développement peut 
s’appliquer à la conception d’autre matériel pédagogique. 
On peut témoigner de la fiabilité de notre recherche d’abord par la 
triangulation mais aussi par la tenue rigoureuse des notes réflexives tout au long de la 
recherche dans un journal de bord (Fortin, 2010). La validation d’un expert lors de 
l’entrevue a permis de vérifier les données recueillies des groupes de discussion. Il a 
été aussi important de vérifier les données des expertes et experts par l’entremise des 
étudiantes et étudiants. Nous avons pu donc avoir l’avis de celles et ceux qui 
pourraient éventuellement se servir du matériel pour enseigner ainsi que l’avis de 
celles et ceux qui pourraient éventuellement utiliser le matériel pour apprendre. 
L’importance de l’objectivité dans l’interprétation des résultats est un critère 
de confirmabilité. Par contre, dans une recherche de développement, « la subjectivité 
du chercheur-développeur joue un rôle certain […]; puisque ce dernier se situe au 
cœur des décisions de développement » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 55). Cependant, 
les justifications des décisions ont été explicitées dans le journal de bord et, comme 
nous l’avons déjà mentionné, la triangulation des données et la transcription de toutes 
les discussions et de l’entrevue ont contribué à produire des résultats les plus objectifs 
possible. 
 

  
QUATRIÈME CHAPITRE 
  
LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Ce dernier chapitre présentera les résultats de notre recherche portant sur le 
développement de matériel pour l’enseignement explicite et l’apprentissage 
significatif des notions grammaticales dans le cours d’anglais, langue seconde, 
Niveau I au cégep. Dans un premier temps, nous décrirons, à partir de nos 
observations, l’analyse didactique qui a mené au choix des notions grammaticales à 
traiter, au processus de conception des cartes conceptuelles puis à la stratégie 
d’exploitation des cartes conceptuelles en classe. Dans un deuxième temps, nous 
présenterons les résultats de la validation auprès des étudiantes et étudiants ainsi que 
l’interprétation de ces résultats. Troisièmement, nous discuterons les résultats de la 
validation auprès des expertes et experts et nous interpréterons aussi ces résultats. 
1. SUIVI DE L’ANALYSE DIDACTIQUE 
Pour le développement de nos cartes conceptuelles, nous avons suivi les 
étapes suggérées par Barrette (2015) :  
- délimiter un ensemble cohérent de notions, de faits et de concepts 
impliqués dans la compétence à développer, en tenant compte d’un 
certain nombre de facteurs contextuels (objectifs du programme, 
organisation du cours, acquis préalables des étudiants);  
- décider de l’angle sous lequel seront abordés les concepts, autrement 
dit de la nature des relations à établir entre eux; 
- créer une représentation graphique appropriée des connaissances. 
(p. 266) 
Il a été important de procéder à une analyse didactique du cours et des 
objectifs à atteindre afin de cibler les notions grammaticales faisant l’objet de cette 
première expérimentation avec des cartes conceptuelles. Nous avons choisi de cibler 
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des temps de verbes de base, car ce sont des temps de verbes qui posent souvent le 
plus de difficulté lors de la communication à l’écritou à l’oral. Ensuite, il a fallu 
déterminer le moment approprié pour les présenter afin de laisser du temps à 
l’enseignement des autres notions grammaticales nécessaires pour le cours et aux 
activités de communication et de renforcement. Finalement, nous avons décidé de 
suivre le même format de présentation et d’évaluation tout au long de 
l’expérimentation. En premier lieu, tous les exercices en lien avec cette recherche ont 
été faits ensemble en classe de façon formative. De plus, le logiciel CmapTools utilisé 
pour créer des cartes conceptuelles n’était pas installé sur les ordinateurs dans les 
salles de classe, donc l’enseignement a été fait avec des présentations PowerPoint. 
Nous les avons utilisées pour introduire les notions grammaticales à l’aide de cartes 
conceptuelles transposées dans les dispositifs et pour montrer les cartes conceptuelles 
avec les réponses.  
1.1 Le choix des notions grammaticales à traiter et de la séquence de leur 
présentation 
Les temps de verbes de base enseignés dans le cours du Niveau I sont le 
simple present, le present progressive, le simple past, le past progressive et le future. 
Nous avons choisi d’aborder le simple present et le present progressive du début de la 
session jusqu’à la mi-session. Après la mi-session, le simple past, le past progressive 
et le future ont été enseignés. Les raisons pour ne faire que deux temps de verbes 
pendant la première moitié du cours sont multiples. D’abord, pour la majorité des 
étudiantes et étudiants, il s’agit de leur première session au cégep. Tout est nouveau, 
ce qui peut engendrer de l’anxiété chez plusieurs, et il faut quelques semaines 
d’adaptation au milieu. Il s’agit aussi de leur premier cours d’anglais au cégep. Nous 
parlions uniquement en anglais pendant le cours, ce qui est aussi nouveau pour 
certaines et certains, car dans des régions plus éloignées où l’anglais est peu parlé et 
où des enseignantes et enseignants ne sont pas nécessairement anglophones, il arrive 
que le français soit utilisé dans les cours d’anglais, langue seconde, au secondaire. 
Ensuite, l’enseignement explicite des notions grammaticales demande une adaptation 
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de la part des étudiantes et étudiants et les incite àdevoir pratiquer et faire des devoirs 
afin de réussir le cours. Souvent, il faut plusieurs semaines avant qu’ils ne se rendent 
compte qu’apprendre l’anglais, langue seconde, au niveau collégial est plus exigeant. 
Donc, ajouter à tous ces éléments une approche qui se sert de cartes conceptuelles, 
encore un aspect très inconnu pour presque toutes et tous, demande qu’on introduise, 
de façon attentionnée et par étapes, notre matériel pédagogique composé de cartes 
conceptuelles.  
1.2 Le développement des cartes conceptuelles pour le simple present et le 
present progressive 
Trois facteurs ont guidé nos choix lors de la création des cartes conceptuelles. 
D’abord, chaque carte conceptuelle devrait rester simple et ne pas contenir trop 
d’éléments, malgré qu’il y ait plusieurs éléments à apprendre pour chaque temps de 
verbes : la conjugaison à l’affirmatif, la conjugaison au négatif, la conjugaison à 
l’interrogatif, le concept d’un auxiliaire, le contexte d’usage et des exceptions 
possibles. Deuxièmement, il est relativement facile pour une étudiante ou un étudiant 
d’apprendre la conjugaison d’un verbe et de l’utiliser isolément; beaucoup plus de 
difficultés surgissent lorsqu’il faut choisir le temps de verbes à utiliser selon le 
contexte et ensuite le conjuguer correctement avec l’ajout d’un auxiliaire dans 
certains cas. Finalement, en français, seul le simple present trouve un équivalent; le 
present progressive ne se traduit qu’avec « en train de », et encore ceci ne représente 
pas toutes les situations où on peut utiliser le present progressive. Savoir s’il faut 
utiliser le simple present ou le present progressive pose souvent beaucoup de 
problèmes.  
De plus, il a fallu prendre en considération qu’« une bonne carte conceptuelle 
doit exprimer clairement des connaissances antérieures et nouvelles » (Barrette, 2015, 
p. 258) et que selon Cañas et Novak (2009) (cité dans Barrette, 2015), les cartes 
conceptuelles efficaces ont des qualités qui « dépendent de la manière d’identifier les 
liens unissant les concepts, de la disposition des nœuds et de la formulation d’une 
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question centrale à laquelle répondent les propositions de la carte » (p. 258). Donc, 
ces facteurs ont mené à la décision de faire des cartes conceptuelles pour comparer 
les deux temps de verbes, au lieu de faire des cartes conceptuelles uniquement pour le 
simple present et uniquement pour le present progressive. 
1.2.1 La détermination des contenus 
Il est important que les cartes conceptuelles soutiennent un apprentissage 
significatif. Selon les études citées dans notre cadre de référence (Austin, 2008; 
Barrette, 2009, 2015; Bentley, Kennedy et Semsar, 2011; Chularut et DeBacker, 
2004; Daele et Berthiaume, 2009; Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013; Gouveia et 
Valadares, 2004; Kankkunen, 2004; Lantolf, 2011; Novak, 2010; Novak et Cañas, 
2004, 2005), la meilleure façon d’y arriver est de rendre les élèves actifs en 
manipulant les cartes, voire de leur demander de créer leurs propres cartes 
conceptuelles. Par contre, demander aux étudiantes et étudiants de créer leurs propres 
cartes conceptuelles nous semblait une tâche irréaliste, surtout en début de session. Il 
ne faut pas oublier que les étudiantes et étudiants visés dans le cadre de notre 
recherche ne sont pas habitués à apprendre explicitement les notions grammaticales et 
qu’en plus, la majorité d’entre eux n’a jamais travaillé ni étudié avec les cartes 
conceptuelles. Par contre, nous croyions qu’il est quand même possible de rendre les 
élèves actifs et de rendre significatif leur apprentissage des notions grammaticales à 
l’aide de cartes conceptuelles en développant des notions grammaticales dans des 
cartes conceptuelles simples dont un certain nombre de concepts seraient laissés vides 
pour que les étudiantes et étudiants les complètent correctement. 
Ensuite, nous avons convenu que comprendre les deux contextes de temps au 
présent en anglais est, à notre avis, un préalable à l’apprentissage des règles de 
conjugaison. Parce qu’il s’agit de concepts, l’apprentissage à l’aide d’une carte 
conceptuelle convenait très bien. Alors, notre deuxième décision a été de créer 
d’abord une carte conceptuelle permettant aux étudiantes et étudiants de comparer les 
deux contextes de temps associés au simple present et au present progressive de 
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façon assez simple, sans pour autant nommer les temps de verbes. Nous avons voulu 
faire comprendre qu’au présent, il peut s’agir d’événements réguliers tels que des 
habitudes ou des situations permanentes comme des faits et il peut aussi s’agir 
d’événements temporaires, nouveaux ou qui sont en train de se produire. Pour aider à 
distinguer ces deux contextes, nous les avons associés à des mots clés. Par exemple, 
des mots tels que always, every day, usually, et twice a week sont employés lorsqu’on 
parle des routines ou des faits, tandis que des mots tels que now, today et this week 
conviennent à des situations temporaires ou qui sont en train de se faire. Il était facile 
de créer une carte conceptuelle permettant de visualiser les deux concepts de temps 
au présent. Dans la carte conceptuelle, les étudiantes et étudiants avaient donc à 
inscrire dans des nœuds laissés vides des mots clés associés soit au contexte d’un 
événement régulier, comme une habitude ou un fait, soit au contexte d’un événement 
temporaire ou en train de se produire. 
La carte conceptuelle était accompagnée de phrases à compléter avec des mots 
clés. Ainsi, au lieu de simplement associer des mots à des concepts de temps, les 
étudiantes et étudiants devaient les appliquer à une situation plus complexe. On 
souhaitait qu’ils soient capables de reconnaître que la phrase I work, sans savoir 
nécessairement qu’il s’agit d’une phrase au simple present, pouvait être complétée 
par des mots clés tels que every day ou five days a week, tandis que la phrase I am 
working, sans savoir qu’il s’agit du present progressive, pouvait être complétée par le 
mot now ou today. Réussir à compléter les phrases indiquerait, à notre avis, un 
apprentissage significatif des deux contextes de temps au présent. 
Étant donné que cette première carte conceptuelle et les phrases qui lui étaient 
associées demandaient aux étudiantes et étudiants seulement d’ajouter des mots clés 
pour indiquer le temps, et qu’ils devaient être déjà familiers avec ces mots appris dans 
leurs cours d’anglais au secondaire, nous ne leur avons pas offert un choix de mots 
pour compléter la carte. Cette première carte se trouve à l’annexe F. 
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Par la suite, nous avons créé une série de trois cartes conceptuelles permettant 
de comparer les deux concepts de temps au présent en ajoutant les temps de verbes 
qui y sont associés avec les règles de conjugaison. Rappelons qu’un des objectifs est 
que les étudiantes et étudiants soient capables de savoir s’il faut employer le simple 
present ou le present progressive dans un contexte de communication. Or, nous 
voulions que les deux temps de verbes soient traités ensemble. Par contre, il aurait été 
trop lourd de traiter les deux temps de verbes à l’affirmatif, au négatif et à 
l’interrogatif dans une seule carte conceptuelle. Par conséquent, il a fallu faire des 
choix basés sur des considérations didactiques. Nous avons décidé de créer une carte 
conceptuelle pour les règles de conjugaison des deux temps de verbes simultanément, 
mais seulement à l’affirmatif. Ensuite, nous avons créé une autre carte conceptuelle, 
les comparant seulement au négatif, et une troisième, les comparant seulement à 
l’interrogatif. L’objectif en procédant ainsi était de pouvoir renforcer, avec chaque 
carte conceptuelle, le contexte de chaque temps de verbes, au lieu de travailler chaque 
temps de verbes isolément. Cette façon de procéder favoriserait un apprentissage 
significatif et tirerait profit du fait que ce sont des cartes conceptuelles qui permettent 
le mieux de les comparer. Dans chaque carte conceptuelle, il a fallu commencer par 
les mots clés associés avec chaque temps de verbes, parce qu’apprendre les règles de 
conjugaison du simple present et du present progressive ne serait pas utile s’ils 
n’arrivaient pas à comprendre le contexte d’usage des deux temps de verbes. Et 
comme nous l’avons déjà mentionné, le present progressive n’a pas d’équivalent en 
français et requiert beaucoup de renforcement pour comprendre la différence entre ce 
dernier et le simple present. De plus, chaque carte conceptuelle incluait aussi des 
exemples de phrases simples. Dans la mesure du possible, nous avons utilisé les 
mêmes verbes dans les exemples pour renforcer la comparaison. Par exemple, dans la 
carte conceptuelle pour apprendre les temps de verbes à l’affirmatif, les étudiantes et 
les étudiants ont pu comparer I work every Monday et I am working on Friday this 
week. Dans la deuxième carte sur le négatif, ils ont pu comparer I don’t work every 
Monday et I’m not working on Friday this week. À l’interrogatif, ils ont comparé Do 
you work every Monday? et Are you working on Friday this week? Il est à noter que 
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ces cartes conceptuelles sont plus complexes que la première dans laquelle les 
étudiantes et étudiants doivent se servir de mots clés connus. En conséquence, dans 
cette deuxième série de cartes conceptuelles, les étudiantes et étudiants devaient 
sélectionner les bons mots manquants parmi ceux fournis dans une liste au-dessus de 
chaque carte conceptuelle. Ces cartes conceptuelles sur le simple present et le present 
progressive avec des espaces à remplir se trouvent aux annexes G, H et I. 
1.2.2 Le processus de conception des cartes conceptuelles 
Pour produire les cartes conceptuelles conçues lors de l’analyse didactique, la 
première étape était d’en créer une version « maitresse », c’est-à-dire avec tous les 
nœuds et tous les liens correctement remplis. Nous avons choisi d’utiliser CmapTools 
pour la confection de nos cartes conceptuelles. Il s’agit d’un outil facile à utiliser qui 
offre la possibilité d’ajuster la forme, la taille et la couleur des nœuds ainsi que des 
polices de caractères. De plus, lorsqu’on joint deux nœuds par une ligne, un champ 
est automatiquement créé sur la ligne pour écrire des mots. Dans notre cas, nous 
avons écrit des verbes pour faire en sorte que lorsqu’on lit d’un nœud vers une autre, 
on lit une phrase. Nous avons choisi de mettre tous les nœuds en lien avec le simple 
present en forme de carrés et de rectangles bleus et tous les nœuds en lien avec le 
present progressive en forme de cercles et ovales roses. Le but était de souligner 
visuellement la distinction entre les deux temps de verbes.  
Lorsque nous étions satisfaits avec une carte conceptuelle, nous avons 
sélectionné les mots à enlever afin de créer des espaces à remplir par les étudiantes et 
étudiants. À l’exception de la première carte conceptuelle, ces mots ont été reportés 
en haut de la carte conceptuelle. Nous avons choisi de garder le nom des temps de 
verbes dans les nœuds et d’enlever les informations dans les nœuds que nous 
voulions renforcer, tels que les mots clés qui indiquent le temps (every day, now, 
always, today, etc.) ainsi que des éléments importants à la conjugaison. À titre 
d’exemple, dans un nœud à compléter sur les temps de verbes à l’affirmatif, les 
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étudiantes et étudiants verraient : ______ on the end of 3rd person singular. Il a fallu 
compléter avec la lettre « s ».  
Une fois complétée, la carte conceptuelle avec des espaces à remplir a été 
exportée en format jpeg pour faciliter son insertion dans un document Word qui allait 
être imprimé pour les étudiantes et étudiants. Cependant, nous avons vite réalisé que, 
bien que la grosseur des mots affichés à l’écran par CmapTools nous semblait 
adéquate, la carte conceptuelle exportée dans un document Word était trop petite à 
lire et, de plus, une fois imprimées en noir et blanc, les deux couleurs de nœuds 
étaient plutôt grises et donc assez pâles. Donc, réussir le transfert a demandé plusieurs 
essais.  
La deuxième étape était de décider comment exploiter en classe le matériel 
didactique constitué des cartes conceptuelles. Nous ne pouvions pas commencer par 
donner aux étudiantes et étudiants la version imprimée de la carte conceptuelle et leur 
demander de la compléter. D’abord comme nous l’avons déjà mentionné, apprendre 
les notions grammaticales de façon explicite était une nouvelle expérience pour eux. 
De plus, c’était la première fois qu’ils avaient à utiliser des cartes conceptuelles, du 
moins de cette manière dans un cours d’anglais. Donc, tant de nouveauté risquait de 
rendre certaines et certains anxieux et moins aptes à apprendre de façon significative. 
Cela nous a conduites à commencer notre enseignement par la projection en classe de 
chacune des cartes conceptuelles mises au point lors de la première étape du 
processus de conception. Autrement dit, au lieu d’expliquer comment conjuguer les 
deux temps de verbes à l’affirmatif en écrivant une liste de règles au tableau, nous 
avons expliqué les règles de conjugaison à l’aide d’une carte conceptuelle projetée 
sur un écran, ce qui maintenait les deux couleurs des nœuds pour mieux contraster les 
deux temps de verbes traités.  
Pour faire la présentation, nous avions besoin d’un outil qui permettait de faire 
apparaître les nœuds et les liens au fur et à mesure qu’on introduirait chaque élément. 
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Le logiciel CmapTools possède une telle fonctionnalité, mais ce logiciel n’était pas 
installé sur les ordinateurs des salles de classe où se déroulaient les cours. Nous avons 
conséquemment décidé de montrer chaque carte conceptuelle à l’intérieur d’une 
présentation PowerPoint. Ceci a aussi présenté certaines difficultés. La préparation 
d’une projection de la carte par étapes, au fil des explications données par 
l’enseignante, a demandé de nombreux allers-retours entre les logiciels CMapTools et 
PowerPoint. Le logiciel CmapTools ne permet pas de copier les différentes 
composantes d’une carte affichée en tant qu’objets graphiques vectoriels et cette 
lacune a rendu le travail de transfert encore plus difficile. Finalement, le processus de 
conception des cartes conceptuelles en CmapsTools, l’exporter correctement en Word 
et développer la présentation PowerPoint a pris beaucoup de temps, environ une 
heure pour chaque carte conceptuelle. 
1.2.3 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles 
Avant de donner la première carte conceptuelle aux étudiantes et étudiants, 
nous avons enseigné, à l’aide d’une présentation PowerPoint, le concept de temps au 
présent, autrement dit le fait qu’il existe des événements qui ont lieu de façon 
régulière et qu’il y en a d’autres qui sont temporaires. Pendant la présentation, nous 
avons présenté quelques mots clés pour indiquer le temps tels que now et always. 
Quelques minutes de remue-méninges ont permis aux étudiantes et étudiants de 
donner d’autres mots clés qu’ils avaient déjà appris au secondaire. Une fois notre 
présentation terminée et les explications données, nous avons fermé la présentation 
PowerPoint et leur avons demandé de remplir la première carte conceptuelle. Comme 
nous l’avons décrit dans la section 4.1.1, il s’agit d’écrire des mots clés comme every 
day, always, now, this week  au bon endroit. Nous avons souligné qu’il y a plusieurs 
choix de mots possibles et que c’était à eux de choisir les mots qu’ils voulaient. Nous 
n’avons pas donné une liste de mots à choisir et parce que nous avons éteint le 
projecteur, ils étaient obligés de choisir eux-mêmes les mots clés associés à des 
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événements réguliers ou permanents et les mots clés associés à des événements 
temporaires ou en progrès. Ils ont aussi complété des phrases avec les mots clés.  
Lorsque nous avons corrigé la carte conceptuelle ensemble, nous avons 
continué dans le même cours avec la carte conceptuelle qui comparait le simple 
present et le present progressive à l’affirmatif. Encore une fois, nous avons fait une 
présentation dans laquelle se trouvait la carte conceptuelle pour expliquer les règles 
de conjugaison. Par la suite, nous avons éteint l’écran et distribué la carte 
conceptuelle en demandant aux étudiantes et étudiants de la compléter, cette fois-ci 
en choisissant parmi des mots écrits en haut de la page. Elle a été ensuite corrigée. 
Cette façon de procéder a été répétée le cours suivant avec la carte 
conceptuelle pour comparer les temps de verbes au négatif,puis une semaine après, 
avec la carte conceptuelle qui les comparait à l’interrogatif. Nous tenons à souligner 
que les cartes conceptuelles ne constituaient pas les seules activités pédagogiques. 
Des exercices traditionnels de grammaire et des activités de communication avaient 
lieu pour renforcer les notions apprises, comme cela se fait normalement dans tous les 
cours d’anglais. 
1.2.4 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes conceptuelles et 
facteurs importants à considérer 
Nous avons remarqué que les étudiantes et étudiants n’avaient pas beaucoup 
de difficulté à compléter correctement la première carte conceptuelle sur les concepts 
de temps au présent. Il s’agissait d’une carte conceptuelle très simple dans laquelle il 
fallait écrire seulement des mots clés pour le temps. Par contre, au moment de 
compléter la deuxième carte conceptuelle comparant le simple present et le present 
progressive à l’affirmatif, nous avons remarqué que presque tout le monde avait de la 
difficulté à la compléter correctement. En fait, un certain nombre d’étudiantes et 
étudiants plaçaient des mots à des endroits qui ne permettaient pas de formuler une 
phrase compréhensible. Par exemple, pour compléter la phrase « actions that happen 
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… » plusieurs ont écrit « … work » au lieu d’écrire every day, once a month ou 
usually. D’abord, même si l’information venait d’être présentée sur l’écran avec la 
même carte conceptuelle qui a été distribuée par la suite, ils n’avaient pas le temps 
nécessaire de mémoriser la carte conceptuelle pendant la présentation, ce qu’on ne 
voulait pas de toute façon parce que la mémorisation de la carte conceptuelle ne 
conduirait pas à un apprentissage significatif. De plus, il y avait plus d’éléments 
différents à compléter que dans le premier. Il y avait des mots clés, des verbes 
conjugués et des mots ou lettres en lien avec les règles de conjugaison. Cependant, 
nous ne croyions pas que la carte conceptuelle était très difficile. En fait, on s’est 
rendu compte qu’ils ne prenaient pas le temps de lire la carte conceptuelle 
correctement. Ils voulaient, à notre avis, la compléter le plus vite possible en plaçant 
les mots aux endroits qui semblaient corrects sans prendre le temps de lire le lien d’un 
concept à un autre, comme on lit une phrase. Ils recouraient à une stratégie 
d’apprentissage en surface lié à la mémorisation au lieu d’en faire une activité leur 
permettant un apprentissage en profondeur. 
Lorsque le processus a été répété la semaine suivante avec la carte 
conceptuelle portant sur les deux temps de verbes au négatif, nous avons souligné 
l’importance de lire la carte conceptuelle comme une série de phrases; certaines 
étudiantes et certains étudiants l’ont d’ailleurs souligné également. Cependant, nous 
avons observé encore de la difficulté chez la majorité à compléter le travail 
adéquatement sans aide. 
L’exercice de la troisième semaine semblait à la fois plus difficile et plus 
facile. La formulation de questions en anglais est très difficile pour eux, même pour 
des étudiantes et étudiants intermédiaires en anglais. Par contre, en circulant dans la 
classe, on a remarqué qu’il était plus facile pour eux de placer les premiers mots, soit 
les mots clés pour indiquer le contexte tels que every day et this afternoon. Ils 
semblaient plus habitués à travailler avec une carte conceptuelle, maintenant qu’il 
s’agissait de la troisième fois. 
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Nous croyons que la difficulté qu’ont éprouvée plusieurs étudiantes et 
étudiants, surtout pendant les deux premières semaines, est due à divers facteurs. 
D’abord, même si le matériel nous semblait facile, apprendre la grammaire de façon 
explicite constituait une nouvelle expérience pour eux et utiliser les cartes 
conceptuelles était pour eux très inédit. Nous voulions qu’ils utilisent le même type 
de raisonnement que nous lorsque nous avons présenté les notions à l’aide d’une carte 
conceptuelle, mais il était difficile pour eux de passer à ce type d’apprentissage. 
Deuxièmement, il y a eu des facteurs physiques qui, à notre avis, ont nui à la 
concentration nécessaire pour apprendre. Il faisait très chaud dans les salles de classe 
jusqu’à la fin de septembre, particulièrement pour l’une des classes qui se donnait de 
15 h à 18 h, et pour plusieurs, il s’agissait du troisième cours de la journée. Ils étaient 
fatigués et distraits par la chaleur accablante. L’autre classe se trouvait dans un local 
directement au-dessus de la salle de maintenance. Parce qu’il faisait très chaud, toutes 
les fenêtres étaient ouvertes et les étudiantes et étudiants étaient souvent dérangés par 
le bruit de la machinerie. Finalement, les niveaux d’anglais de la cohorte en question 
semblaient plus faibles que par le passé. Plusieurs manquaient de connaissances de 
vocabulaire de base. De plus, seule une minorité d’étudiantes et étudiants faisait les 
devoirs assignés. À titre d’exemple, seulement 13 étudiantes et étudiants sur 64 ont 
vérifié les réponses disponibles en ligne à un test formatif donné en préparation d’un 
test sommatif la semaine suivante. Un manque d’intérêt et de motivation de la part de 
certaines et certains était évident. 
1.3 La deuxième étape de développement : les cartes conceptuelles pour le 
simple past et le past progressive 
Pour cette deuxième série de cartes conceptuelles, nous avons visé deux temps 
de verbes au passé, soit le simple past et le past progressive. Encore une fois, comme 
au présent, nous avons décidé de comparer les deux temps de verbes dès le début au 
lieu de présenter chacun isolément et de les comparer d’abord seulement à 
l’affirmatif, ensuite au négatif et finalement à l’interrogatif. Nous nous rappelons 
qu’une des difficultés avec les temps de verbes au présent est le fait que le present 
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progressive n’a pas d’équivalent en français. Cependant, dans le cas des temps de 
verbes au passé, le past progressive se trouve à être comparable à l’imparfait en 
termes d’usage. Les deux expriment des actions dans le passé dont la durée n’est pas 
déterminée. Il s’agit d’actions qui étaient en train de se faire à un moment dans le 
passé. En termes de structure, le past progressive est un temps de verbes composé 
d’un auxiliaire et un participe présent, tandis que l’imparfait est un temps de verbes 
simple. En ce qui concerne le simple past, le problème pour les étudiantes et les 
étudiants est rarement de savoir quand l’utiliser, car son usage correspond à celui du 
passé composé. Cependant, pour plusieurs la conjugaison est difficile, car le simple 
past n’a pas d’auxiliaire. Il se trouve à être comme le passé simple en français qui n’a 
pas non plus d’auxiliaire. L’erreur que font beaucoup d’étudiantes et étudiants est de 
conjuguer le simple past en traduisant à la fois l’auxiliaire « être » ou « avoir » et le 
participe passé. À titre d’exemple, il arrive souvent de voir une étudiante ou un 
étudiant qui pense que « j’ai travaillé » en anglais est I have work ou I have worked. 
Cette erreur est aussi renforcée par le fait qu’en anglais, le deuxième exemple I have 
worked existe, mais qu’il s’agit du present perfect. Ce temps de verbes ne se traduit 
pas par le passé composé, même si la structure est souvent identique. Il n’y a pas 
d’équivalent en français et son usage est difficile même pour des étudiantes et 
étudiants plus avancés en anglais. 
1.3.1 La détermination des contenus 
Le contenu des cartes conceptuelles pour les deux temps de verbes au passé 
était très semblable à celui du présent. Les étudiantes et étudiants disposaient d’un 
choix de mots en haut de chaque carte conceptuelle. Aussi, nous avons commencé 
encore avec des mots clés associés au temps de verbes, soit des actions terminées à un 
moment précis au passé (yesterday, last week, five days ago, etc.), soit des actions qui 
se déroulées pendant un période de temps au passé ou qui étaient en train de se faire 
pendant qu’une autre action se faisait ou est arrivée (when, while, during, etc.). Par la 
suite, la conjugaison des temps de verbes a été comparée et il y avait des exemples de 
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phrases simples. Encore une fois, lorsque c’était possible, nous avons utilisé les 
mêmes verbes dans les exemples pour renforcer la comparaison.  
Comme nous l’avons mentionné dans la section précédente, nous avons 
comparé les temps de verbes d’abord seulement à l’affirmatif et ensuite au négatif. 
Cependant, nous espérions éviter les difficultés qu’ont éprouvées les étudiantes et 
étudiants lorsqu’ils ont essayé de compléter la première carte conceptuelle comparant 
le simple present et le present progressive à l’affirmatif. Donc, nous avons décidé de 
créer non pas une seule carte conceptuelle pour les temps de verbes au passé à 
l’infirmatif, mais de plutôt les présenter en trois étapes avec trois cartes conceptuelles 
allant du simple au plus complexe. Or, la première carte conceptuelle comparait 
seulement les mots clés et les noms des temps de verbes; la deuxième reprenait le 
même contenu avec l’ajout des règles de conjugaison, et la troisième reprenait le 
même contenu de la deuxième avec l’ajout des phrases à compléter comme exemples. 
Ces cartes conceptuelles se trouvent à l’annexe J. Par la suite, nous avons créé une 
seule carte conceptuelle pour comparer les deux temps de verbes au négatif comme 
nous l’avons fait pour les temps de verbes au présent. Celle-ci se trouve à l’annexe K. 
Nous avons décidé d’attendre après une révision des quatre temps de verbes à 
l’affirmatif et au négatif avant d’aborder les temps de verbes au passé à l’interrogatif 
parce que l’examen final approchait et nous savions qu’il demanderait l’écriture d’un 
texte faisant usage des quatre temps de verbes à l’affirmatif et au négatif plutôt que 
l’écriture de questions.   
1.3.2 Le processus de conception des cartes conceptuelles 
Le même processus pour la conception des cartes conceptuelles des temps de 
verbes au présent a été utilisé pour les cartes conceptuelles des temps de verbes au 
passé. Cependant, parce que nous avons privilégié en général la même structure que 
celles des temps de verbes au présent, nous pouvions retravailler ce qui avait été déjà 
fait en CmapTools pour les construire au lieu de partir à zéro. Ceci nous a permis de 
sauver un peu de temps, d’autant plus que nous étions maintenant averties de la 
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grandeur de la police nécessaire pour être lisible dans un document Word et nous 
n’avions pas à les refaire autant de fois. Cela étant dit, il a fallu quand même 
retravailler la carte qui comparait les temps de verbes à l’affirmatif, car nous avions 
créé trois cartes conceptuelles au lieu d’une. De plus, il a fallu trouver un moyen 
simple de présenter la conjugaison du simple past à l’affirmatif, car cette fois-ci, il 
fallait y introduire la notion de verbes réguliers et irréguliers.  
En ce qui concerne la création des présentations PowerPoint à utiliser en 
classe, nous ne pouvions pas les faire à partir de celles déjà créées pour le présent, car 
les diapositives étaient conçues avec des images en format jpeg des cartes 
conceptuelles. Il a fallu recommencer le processus en faisant des captures d’écran de 
chaque partie de la carte conceptuelle en question, en les retravaillant avec un logiciel 
de dessin au besoin, avant de les insérer dans la présentation PowerPoint. En fait, il y 
avait moins d’essais et d’erreurs pour la confection de cette deuxième série de cartes 
conceptuelles et nous avons pu les créer en CmapTools plus rapidement, mais le 
processus de création incluant les présentations PowerPoint restait quand même assez 
laborieux et a nécessité environ deux heures. 
1.3.3 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles 
Le déroulement en classe pour l’apprentissage des temps de verbes au passé 
n’était pas différent de celui pour la présentation des temps de verbes au présent. 
D’abord, le contexte d’usage de chacun des temps de verbes a été expliqué en 
précisant que le past progressive correspond à l’imparfait. Ensuite, nous avons fait 
une présentation dans laquelle se trouvait la carte conceptuelle pour expliquer les 
règles de conjugaison, en portant une attention particulière sur deux aspects du simple 
past. D’abord, nous avons expliqué que la conjugaison n’est pas une traduction du 
passé composé et nous avons expliqué le concept de verbes réguliers et irréguliers. 
Par la suite, nous avons éteint le projecteur et distribué la carte conceptuelle en 
demandant aux étudiantes et étudiants de la compléter, cette fois-ci en choisissant 
parmi des mots inscrits en haut de la page. Elle a été ensuite corrigée en classe. La 
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semaine suivante, nous avons présenté les temps de verbes au négatif de la même 
façon. Bien sûr, nous avons continué à offrir des exercices de grammaire traditionnels 
et des activités de communication pour renforcer ces notions. 
1.3.4 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes conceptuelles et 
facteurs importants à considérer 
Nous avons vite remarqué en circulant dans la classe que compléter les cartes 
conceptuelles de cette deuxième étape était moins difficile pour les étudiantes et 
étudiants, car ils ont pu le faire avec moins d’erreurs. Rappelons que la comparaison 
des temps de verbes à l’affirmatif a été réalisée cette fois-ci en trois étapes. Or, 
plusieurs ont réussi à compléter la première carte conceptuelle sans difficulté. Une 
fois corrigée avec des réponses énoncées dans une présentation PowerPoint, la 
deuxième était complétée en reprenant les mêmes concepts que dans la première en 
incluant l’ajout des concepts de conjugaison. Une fois la deuxième corrigée à l’aide 
d’une présentation PowerPoint, ils ont complété la troisième qui, à son tour, reprenait 
les concepts de la première et de la deuxième. Lorsque nous avons expliqué et 
présenté la carte conceptuelle pour les temps de verbes au négatif, nous avons 
remarqué peu de difficultés pour la majorité. Par contre, nous avons remarqué qu’au 
moins la moitié des étudiantes et étudiants a encore exprimé un manque de 
compréhension concernant le contexte d’usage du past progressive lorsqu’il fallait 
écrire un texte au passé. 
Il est à noter que la facilité à remplir les cartes conceptuelles s’explique par 
quelques facteurs. D’abord, ils étaient maintenant plus habitués à travailler avec un 
tel outil d’apprentissage à la suite des quatre cartes conceptuelles qu’ils ont vues dans 
les premières semaines de la session. Deuxièmement, il y a eu une progression dans 
la complexité des cartes conceptuelles pour apprendre les deux temps de verbes à 
l’affirmatif. De plus, cinq étudiantes et étudiants qui éprouvaient beaucoup de 
difficultés ont finalement abandonné le cours pour diverses raisons. Donc, il y avait 
moins d’étudiantes et étudiants qui étaient très faibles, celles et ceux qui se 
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présentaient au cours étaient plus aptes à persévérer et à apprendre. Enfin, nous avons 
pu finalement nous trouver dans un environnement plus confortable, car la vague de 
chaleur accablante était finalement terminée. 
1.4 La troisième étape de développement : les cartes conceptuelles pour réviser 
le simple present, le present progressive, le simple past, le past progressive et 
le future 
La dernière étape de notre projet de recherche portait sur une révision des 
quatre temps de verbes ainsi que le future. Le future ainsi que l’interrogatif simple 
past et le past progressive ont été préalablement enseignés sans l’usage de cartes 
conceptuelles. Comme nous l’avons mentionné dans la section de la méthodologie, le 
manque de temps dû aux journées de grève faisait en sorte que nous avons dû faire 
des choix concernant la création de nouveau matériel, soit des cartes conceptuelles. 
D’ailleurs, le future n’est pas un temps de verbes qui pose problème en général pour 
les étudiantes et étudiants. La majorité est familière avec les deux formes du future, 
soit will ou be going to et les règles de conjugaison à l’affirmatif sont assez simples. 
De plus, nous n’avions pas assez de temps dans la session pour étudier en profondeur 
la différence entre les deux formes du future, et donc, ne pas faire de cartes 
conceptuelles visant seulement le future était un choix sensé. En ce qui concerne le 
simple past et le past progressive à l’interrogatif, la structure se trouve semblable à 
celui du simple present et present progressive. Nous avons donc choisi d’utiliser le 
temps qui nous restait pour créer des cartes conceptuelles de révision qui permettaient 
aux étudiantes et étudiants de renforcer un apprentissage significatif de tous les temps 
de verbes. 
1.4.1 La détermination des contenus 
Nous avons choisi d’abord de créer une carte conceptuelle pour comparer la 
conjugaison du simple present, du present progressive, du simple past et du past 
progressive. Cette carte conceptuelle permettait aux étudiantes et étudiants de 
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démontrer qu’ils savaient maintenant comment conjuguer ces temps de verbes à 
l’affirmatif et au négatif. Cette carte conceptuelle se trouve à l’annexe L. 
Ensuite, parce que former correctement des questions en anglais s’avère 
difficile même pour des étudiantes et étudiants plus avancés, nous avons créé une 
carte conceptuelle pour comparer et donc renforcer la structure des questions. Il est 
souvent difficile pour eux de comprendre s’il faut utiliser l’auxiliaire do ou non, 
malgré de nombreux exercices de pratique. Cette carte conceptuelle permettait de 
visualiser la formation de questions dans les cinq temps de verbes appris en même 
temps. Elle se trouve à l’annexe M. 
Il est à noter que pour compléter ces deux cartes conceptuelles, les étudiantes 
et étudiants ne pouvaient pas, cette fois-ci, choisir parmi des mots proposés en haut 
de la page. Ils ont dû les compléter en utilisant des ressources telles que des notes de 
cours ou les connaissances qu’ils ont apprises tout au long de la session.  
1.4.2 Le processus de conception des cartes conceptuelles 
Encore une fois, du temps a été requis pour concevoir des cartes conceptuelles 
en CmapTools. Nous ne pouvions pas reprendre celles déjà faites comme point de 
départ, car il s’agissait de cartes conceptuelles très différentes. Par contre, nous 
savions que la taille des caractères, pour être bien lisibles, devait être la même que 
dans les cartes conceptuelles faites dans les deux étapes précédentes. En ce qui 
concerne la création des présentations PowerPoint, les mêmes étapes ont été 
nécessaires, soit une capture d’écran pour faire des images jpeg. Par contre, parce 
qu’il s’agissait de révision et non de nouvelles notions à présenter en plusieurs étapes, 
nous avons pu créer une seule diapositive pour chaque carte conceptuelle afin de 
montrer les réponses. Le processus a pris environ une heure et demie. 
129 
 
1.4.3 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles 
En ce qui concerne la carte conceptuelle des quatre premiers temps de verbes 
à l’affirmatif et au négatif, aucune présentation n’a été faite en classe avant de leur 
demander de compléter la carte conceptuelle. Ils n’avaient qu'à conjuguer le verbe 
walk dans chaque temps de verbes ainsi que le verbe go pour un exemple de verbe 
irrégulier au simple past. Si nous avions donné des explications au préalable, la tâche 
aurait été trop facile et nous ne serions pas en mesure de constater un apprentissage 
significatif des temps de verbes à l’affirmatif et au négatif. Par contre, la formation 
des questions est différente pour les quatre temps de verbes et il faut non seulement 
conjuguer les verbes, mais il faut aussi changer l’ordre de l’auxiliaire et du sujet en 
ajoutant parfois un mot interrogatif au début. Nous avons donc trouvé pertinent de 
réviser les temps de verbes à l’interrogatif en utilisant une carte conceptuelle avant de 
leur donner la carte conceptuelle à compléter.  
1.4.4 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes conceptuelles et 
facteurs importants à considérer 
Nous avons remarqué que la majorité des étudiantes et étudiants semblait 
engagée dans ces activités de révision. Nous avions l’impression qu’ils étaient à l’aise 
avec les cartes conceptuelles et qu’ils étaient motivés à démontrer leurs connaissances 
des temps de verbes. L’exercice avec la carte conceptuelle pour réviser les temps de 
verbes du présent et du passé à l’affirmatif et au négatif se déroulait bien. Nous avons 
remarqué plus d’entraide entre les pairs. La même observation a été faite lorsqu’ils 
ont travaillé sur la carte conceptuelle qui révisait tous les temps de verbes à 
l’interrogatif. Il y avait plus de discussion et d’engagement à les compléter, quoiqu’ils 
l’aient trouvée un peu difficile. Ils ont posé plus de questions afin de vérifier s’ils 
complétaient la carte conceptuelle correctement. Ils demandaient, par exemple, 
pourquoi un verbe qui termine avec ing ne pouvait pas se placer avec l’auxiliaire do. 
En leur demandant de relire les nœuds plus haut dans la carte conceptuelle, ils ont vu 
clairement que les chemins créés pour les différents temps de verbes ne permettaient 
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pas des croisements. C’est une des raisons pour lesquelles la carte conceptuelle a été 
si utile à un apprentissage significatif de la formation de l’interrogatif. Ils ont eu une 
représentation visuelle de quels auxiliaires et quelles formes du verbe pouvaient aller 
ensemble. 
1.5 Le développement d’une activité d’intégration 
Nous tenons à faire mention ici d’une expérimentation que nous avons 
décidée de faire lors du dernier cours de la session. Les études sur les cartes 
conceptuelles ont clairement indiqué que pour maximiser un apprentissage 
significatif, les étudiantes et étudiants devraient concevoir leurs propres cartes 
conceptuelles, mais comme nous l’avons discuté dans la section 4.1.1, il n’était pas 
réaliste, à notre avis, de leur demander de créer des cartes conceptuelles par eux-
mêmes avant la fin de la session. La difficulté que plusieurs ont eue, au début de la 
session, à compléter des cartes conceptuelles déjà créées en partie nous a confirmé 
que nous avons pris la bonne décision. Cependant, nous étions curieux de savoir si, 
après huit exercices avec des cartes conceptuelles, les étudiantes et étudiants seraient 
capables d’en faire eux-mêmes pour réviser les cinq temps de verbes vus durant le 
cours.   
1.5.1 La détermination des contenus 
D’une part, il est important qu’on construise sa propre carte conceptuelle pour 
qu’elle soit signifiante et personnelle; d’autre part, la construction d’une bonne carte 
conceptuelle demande de la pratique. Alors, nous avons décidé de donner aux 
étudiantes et étudiants une liste de 21 concepts et des suggestions de liens pour garder 
leurs cartes conceptuelles relativement simples, visant les concepts les plus 
importants. Les concepts ont été écrits en trois typographies différentes afin de 
favoriser la différenciation entre ce qui devrait se trouver en haut de la carte 
conceptuelle et des concepts qui devraient former des nœuds plus bas dans la carte 
conceptuelle. Le document qui leur a été remis se trouve à l’annexe N. 
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1.5.2 La stratégie d’exploitation des cartes conceptuelles 
Nous avons remis à chaque étudiante et étudiant un document contenant la 
liste de concepts et une grande feuille blanche de 14 x 17 pouces. Nous avons insisté 
sur le fait qu’une carte conceptuelle n’a pas besoin d’inclure tous les détails et, à 
l’inverse, que trop de concepts pourraient nuire au processus d’apprentissage. 
Ensuite, nous avons expliqué le document avec la liste des concepts et leur avons par 
la suite demandé de travailler sur la création de leurs cartes conceptuelles. 
1.5.3 Observations sur les stratégies d’exploitation des cartes conceptuelles et 
facteurs importants à considérer 
Selon nous, l’expérimentation a été un succès. En fait, nous étions surpris de 
constater jusqu’à quel point ils ont pris la tâche au sérieux. Ils semblaient très engagés 
à la création de leurs propres cartes conceptuelles et ils ont posé plusieurs questions 
pour savoir s’ils les faisaient correctement. La majorité a fait une carte conceptuelle 
plus élaborée que ce à quoi nous nous attendions, y mettant beaucoup plus de 
concepts que ce que nous avions recommandé. Cependant, l’important était que 
chacune et chacun fasse une carte conceptuelle signifiante pour lui. En circulant dans 
la classe, nous avons pu remarquer qu’ils ont réussi à créer des cartes conceptuelles, 
bien que très remplies, qui reflétaient une bonne indication d’un apprentissage 
significatif. Nous avions aussi le temps de donner une rétroaction sur place à chaque 
étudiante et étudiant. Nous croyons que s’ils avaient uniquement mémorisé des 
notions grammaticales, ils n’auraient pas été en mesure de construire les cartes 
conceptuelles qui démontrent les liens entre les concepts. Ainsi, nous croyons que le 
travail avec les cartes conceptuelles tout au long de la session a permis à plusieurs un 
apprentissage significatif. 
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2. LA VALIDATION AUPRÈS DES ÉTUDIANTES ET ÉTUDIANTS 
(GROUPE DE DISCUSSION) 
Le groupe de discussion avec des étudiantes et étudiants s’est tenu la semaine 
avant le dernier cours de la session, soit avant le cours pendant lequel ils ont 
expérimenté la création de leurs propres cartes conceptuelles. Le groupe était 
composé de cinq étudiantes et étudiants qui sont identifiés par les lettres A à E. 
Certaines personnes répondaient plus souvent que d’autres. Le but de la discussion 
était de savoir si les cartes conceptuelles ont été faciles à comprendre, bien 
présentées, et si elles ont aidé à la compréhension des temps de verbes visés. Il est à 
noter que parfois une étudiante ou un étudiant a utilisé les mots « tableau » ou 
« schéma » au lieu de dire « carte conceptuelle ». 
2.1 La présentation des résultats 
Nous avons d’abord posé des questions concernant la première carte 
conceptuelle, soit celle pour comprendre les mots clés associés aux deux contextes de 
temps au présent. Voici des commentaires tirés de la transcription de l’enregistrement 
de la discussion : 
B : Moi j’avais trouvé ça clair parce qu’en partant vous nous avez dit que les time 
expressions comme le went, pas le went mais vous avez dit tomorrow, today, moi je 
n’étais pas capable de différencier le simple present et le present progressive et ça 
m’a aidé. 
C : Puis le fait de faire des schémas…c’était visuel. J’aime bien l’idée. 
D : Dans le fond je trouvais ça clair la présentation et tout, mais, mettons, je parle 
pour moi, ça faisait deux ans je n’ai pas eu d’anglais puis en sortant de mon 
secondaire 5 j’avais une bonne moyenne ça fait qu’en deux ans je n’ai pas pratiqué 
mon anglais. J’arrive là, puis on a tout ça qui est présenté de cette façon-là quand au 
secondaire, dans le fond pour moi, pour ma part, on n’avait pas d’étude intense sur les 
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temps de verbes pis tout. Moi je trouvais ça difficile pis encore là j’ai de la misère à 
différencier les temps de verbes. 
À la suite de ce dernier commentaire, nous avons demandé si une façon plus 
traditionnelle d’enseigner les temps de verbes aurait été plus appropriée. Les réponses 
étaient : 
D : Mais moi, je pense dans le fond il est mieux qu’il y ait une présentation visuelle 
comme ça, que ça soit fait… 
B : Veux veux pas, quand tu fais une liste comme tu viens de dire tu apprends une à 
la fois, tu n’es pas capable de les différencier en même temps tandis que là on partait 
déjà avec les deux. On était capable de les différencier. 
C : Tu sais, le I work, I am working c’est exactement ça qu’il faut faire. C’est le 
même verbe. 
Nous avons ensuite posé des questions concernant la carte conceptuelle qui 
comparait le simple present et le present progressive pour savoir si elle était propice à 
l’apprentissage et s’ils l’ont trouvé facile à comprendre et à compléter.  
C : C’est sûr que ça a aidé parce que c’est plus approfondi que la première - comme 
là on sait avec quoi conjuguer les deux temps de verbes, tandis que le premier était 
juste simple. On sait quoi mettre. 
A : Oui, moi, honnêtement celle-là je l’ai bien aimée parce que, je veux dire tu 
voulais conjuguer quelque chose, t’as juste à suivre le chemin. C’était bien, bien 
simple, ça, c’est avec ça, là tu continuais à descendre, ça, c’est ça, puis tu conclues 
avec…là t’avais des choix. Moi, je l’ai bien aimé ça, c’est expliqué bien comment 
conjuguer 
E : Moi, ça m’a permis de comprendre la différence que je n’ai jamais comprise il y a 
vingt ans en arrière, alors grâce à ce tableau, grâce à ces schémas, grâce à ce mode de 
compréhension… donner la base au départ. Après, c’est à nous de les mettre en place. 
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Ça m’a permis de bien comprendre : Ah! Il y avait deux présents. Ah! C’est très bien. 
Ce qui n’empêche pas des fois de se tromper. 
Nous voulions aussi savoir si visuellement la carte conceptuelle était claire ou 
si l’écriture était trop petite. Nous avons fait savoir qu’en classe, certains étudiantes et 
étudiants ne mettaient pas les mots aux bons endroits. Nous avons demandé si ce 
qu’il fallait faire était vraiment clair et si nous devions plutôt diviser le choix de mots 
qui se trouvaient en haut de la page plutôt en deux sections, avec les mots pour 
compléter les phrases données comme exemples juste en haut de ces phrases, au lieu 
de placer tous les mots ensemble en haut de la page. 
E : Je pense qu’ils n’ont pas écouté. 
C : Je pense que si tu mettais les mots à côté…il faut un peu de réflexion…si on ne 
réfléchit pas, si vous mettez les mots dans le même ordre par rapport à ici, ce serait 
trop facile. C’est à nous de faire l’exercice mental de… que ça, c’est les actions 
maintenant. 
E : Sachant que vous l’avez montré cinq minutes auparavant, donc les gens qui les 
mettent aux mauvaises places, c’est les gens qui n’écoutent pas. Vous avez une bonne 
technique…c’est la mémoire visuelle qui reste en tête – oui ça m’a beaucoup aidée. 
C : Non, ça aurait été trop simple. 
E : On est des grands, je crois. 
C : Sinon, ça a pu être des mots en espagnol et on ferait pareil. Il faut qu’on 
réfléchisse pourquoi c’est marqué, pourquoi on met ce mot-là, pourquoi on le met. 
Nous avons ensuite voulu valider s’il était efficace de comparer seulement les 
temps de verbes à l’affirmatif d’abord, et ensuite le négatif et l’interrogatif des 
semaines suivantes. 
E : Je pense que vous avez été très patiente sur la compréhension. 
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A : Moi, je dis comme lui, j’ai révisé juste avec des tableaux parce que je sais 
comment les conjuguer; c’est la structure que j’ai toujours de la misère. Je ne sais pas 
quand l’employer. 
E : On sait où les placer, sait s’il faut prendre does ou pas. Voilà. C’est grâce à vos 
tableaux. 
Après la discussion sur les cartes conceptuelles conçues pour le simple present 
et le present progressive, nous avons abordé les cartes conceptuelles pour le simple 
past et le past progressive. Nous avons expliqué les raisons pour lesquelles nous 
avons décidé de diviser en trois sections la carte conceptuelle pour les comparer à 
l’affirmatif et nous leur avons demandé si c’était mieux ainsi ou si c’était trop facile. 
E : Trop facile pour moi. Le plus difficile, comme j’ai dit, c’était le premier cours 
avec vous, vous ne parliez pas un mot de français c’était tout le temps en anglais, 
c’est ça qui est le plus déstabilisant. 
D: Oh non, vous auriez pu mettre tout cela ensemble. 
E : Ce n’est pas parce que vous faites ça en trois fois que ceux qui n’ont pas compris 
comprendront. Ils vont le réécrire avec vous. 
B : Parce qu’honnêtement celui qui suit en classe, à toute la classe, c’est sûr à 100 % 
que…pas besoin du premier en partant, tout de suite de deuxième ils vont être 
capables de faire le troisième facilement. 
Il n’y avait pas de commentaires nouveaux à noter en ce qui concerne la carte 
conceptuelle du simple past et du past progressive au négatif. Nous avons poursuivi 
en demandant si la carte conceptuelle révisant les quatre temps de verbes à 
l’affirmatif et au négatif était claire et aidante ou s’il y avait des améliorations à y 
apporter. Une personne seulement a répondu. 
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B : Je trouvais ça parfait parce que ça faisait longtemps qu’on travaillait là-dessus, on 
était pas mal rendu au stade de pouvoir différencier, comme ça on avait tout ça sur 
une même page. 
Nous avons ensuite posé les mêmes questions concernant la carte conceptuelle 
pour réviser les cinq temps de verbes à l’interrogatif, surtout pour savoir si la carte 
conceptuelle était trop complexe. Une personne a répondu. 
E : Non, moi je pense que tout ce qu’on avait révisé, tout ce qu’on a abordé pour moi 
c’était facile le remplir. Je n’ai fait qu’une erreur, mais c’est parce que…je ne me suis 
pas débrouillée comme il fallait, c’est tout. 
Finalement, les étudiantes et étudiants ont eu l’occasion de s’exprimer en 
général concernant l’usage des cartes conceptuelles. Une personne en particulier 
avant beaucoup à dire. 
A : Moi, le contraire à eux, je sors du secondaire et je pense vraiment que j’aurais été 
meilleure en entrant au cégep si ça avait été enseigné comme ça au secondaire. […] la 
théorie comme ça qui…parce que personnellement quand je réfléchis ou quand 
j’essaie de traduire je le vois un peu comme une map, tu sais c’est exactement à peu 
près comme ça que je pense. […] au secondaire quand il fallait écrire un paragraphe 
de texte qui dit que tu dois rajouter ça après ça pour écrire, mais c’est un paragraphe. 
C’est comme pas mal moins facile à faire selon comme…c’est sûr que quand tu 
étudies, tu peux essayer de répéter le paragraphe en tête, mais là…ce n’est pas 
nécessairement…ça [une carte conceptuelle] me semble c’est facile à retenir, plus 
facile, ça se divise bien. Oui, je pense que s’il y a eu ça tout au long du secondaire, ça 
aurait été facile parce qu’en plus il aurait été bien ancré dans ton esprit. Les maps, tu 
les aurais comme tu rappelles n’importe… de ta mère, de ta photo de ta mère dans ta 
tête, ça aurait été pareil… 
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À la suite de ces commentaires, il a été souligné que les cartes conceptuelles 
visent les règles grammaticales et qu’il était important de savoir si les cartes 
conceptuelles ont aidé pour faire des travaux écrits et s’ils ont pu appliquer les 
connaissances à des situations de communication. Ils ont avoué qu’en général, les 
connaissances apprises avec les cartes conceptuelles ont aidé à l’écrit plus qu’à l’oral. 
E : C’est déjà fait. Ça se fait au quotidien. 
B : À l’écrit j’étais capable de l’appliquer, mais parler j’ai encore de la misère, 
mettons comme le simple present et le present progessive j’ai encore de la misère à 
différencier les deux, mais je les différencie à l’écrit, mais à l’oral mettons je vais dire 
ing 
B : Moi aussi des anglophones ils comprennent tu sais ils disent…on dit love ou 
loving ils vont comprendre ce qu’on veut dire quand même. 
D : Mais c’est la même affaire admettons on parle, on a plus la chance à apprendre à 
bien écrire que parler en classe parce que tu sais le groupe qu’on a là le parler c’est 
pas facile mettons vous vous ne pouvez ne pas non plus tout nous regarder. Déjà ça 
c’est une bonne base, tu sais comme il a dit au secondaire on aurait eu ça…là on 
apprendrait ça au niveau secondaire on aurait déjà notre bonne base, ça serait juste 
une révision. 
A : Ce n’est pas pire, c’est bien arrivé quand même depuis l’été je discutais avec des 
anglophones de Toronto pour des raisons qui ne sont pas vraiment importantes, mais 
après, quand ils me répondaient par email, plus la session avançait, plus je pouvais un 
peu mieux comprendre ce qu’ils disaient puis comment l’air qu’ils utilisaient pour le 
dire puis un peu plus comment ils parlaient. Avant, c’était plus de ce qu’ils nous 
apprenaient au secondaire, de spotter les principaux, les mots principaux puis essayer 
de décoder ce que cela voulait dire. Bien là, avec ça je pouvais plus savoir comment 
ils disaient puis comment ils formulaient ça, s’ils le disaient en français, puis après 
dans le futur quand je leur répondais… c’était plus la session avançait, plus c’était 
facile de bien expliquer à quel temps je parlais, je veux dire ça va être envoyé à telle 
date…est-ce que tu vas le recevoir…c’était plus facile avec les temps…honnêtement 
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oui parce que sinon j’écrivais pas mal tout le temps au présent puis je mettais des 
mots futurs genre hier je vais…là après, c’était plus facile d’écrire avec les temps. 
E : Je sais que tous vos tableaux m’ont permis de voir ce qu’on appelle la structure, 
de bien comprendre, mais si je n’avais pas fait les practices, ce que vous avez donné 
en plus, je pense que je n’aurais pas voulu, personnellement. Je le dis après parce que 
vous savez que j’ai 20 ans de carence d’anglais. C’est comme si je n’ai pas fait 
d’anglais depuis ma naissance, mais c’est vrai que si ne je n’avais pas pratiqué avec 
des exercices comme vous m’avez conseillée, je n’aurais pas pu comprendre et 
avancer et vous comprendre […]. 
2.2 L’interprétation des résultats 
Nous pouvons constater, à la suite de ce groupe de discussion, que notre 
objectif d’aider les étudiantes et étudiants à mieux comprendre quelques temps de 
verbes en anglais a été atteint pour au moins une minorité dans la classe. Rappelons 
que parmi les cinq étudiantes et étudiants qui se sont présentés pour la discussion, 
deux étaient en danger d’échec, l’étudiant A et l’étudiant D. En fait, nous étions 
surpris par autant de commentaires favorables à l’égard de nos cartes conceptuelles et 
il était intéressant de noter qu’ils ont convenu qu’il ne faudrait pas rendre les cartes 
conceptuelles plus simples comme nous l’avions fait pour la comparaison du simple 
past et du past progressive à l’affirmatif. Par contre, ces étudiantes et étudiants sont 
des personnes responsables qui s’intéressent à l’apprentissage de l’anglais. Il faut 
considérer qu’il se peut que pour un certain nombre d’étudiantes et étudiants dans la 
classe, faire la première carte conceptuelle sur le simple present et le present 
progressive en trois étapes ait été préférable. Pour les étudiantes et étudiants présents 
au groupe de discussion, la présentation des temps de verbes au passé à l’affirmatif en 
trois étapes était trop facile.  
Il était aussi surprenant d’entendre quelques commentaires donnés 
spontanément sur les cours d’anglais au secondaire. Ils ont validé notre avis qu’il y a 
des étudiantes et étudiants pour qui une approche communicative qui n’inclut pas un 
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enseignement explicite des notions grammaticales nuit à l’apprentissage. Nous 
croyons, du moins pour les étudiantes et étudiants qui ont participé au groupe de 
discussion, qu’un apprentissage significatif des temps de verbes de base en anglais 
s’est réalisé grâce aux cartes conceptuelles et qu’ils ont pu mieux se servir de ces 
connaissances dans des situations de communication, surtout à l’écrit. D’ailleurs, 
trois des étudiantes et étudiants ont eu des résultats à la fin de la session bien au-
dessus de la moyenne de la classe. 
3. LA VALIDATION AUPRÈS DES EXPERTES ET EXPERTS (GROUPE DE 
DISCUSSION ET ENTREVUE INDIVIDUELLE) 
Deux groupes de discussion et une entrevue par téléphone ont eu lieu avec un 
total de six expertes et experts qui sont identifiés avec les lettres A à F. Ils nous ont 
donné leurs avis sur un échantillon du matériel, soit la première carte conceptuelle 
visant une compréhension des contextes de temps au présent ainsi que la carte 
conceptuelle comparant le simple present et le present progressive à l’affirmatif. Il est 
à noter qu’avant de présenter chaque carte conceptuelle, nous avons montré la 
présentation PowerPoint qui a été faite en classe. Dans le cas de l’entrevue par 
téléphone, la présentation a été envoyée par courriel en forme de vidéo pour 
permettre à l’expert de comprendre comment l’information a été donnée aux 
étudiantes et étudiants en classe. Nous voulions savoir principalement s’ils croyaient 
que les cartes conceptuelles pourraient être une façon efficace d’enseigner 
explicitement les temps de verbes de base en anglais.  
3.1 La présentation des résultats 
Nous voulions savoir si les personnes expertes ont trouvé que la première 
carte conceptuelle que nous avons conçue a explicitement enseigné les différents 
contextes de temps au présent et si elles pensaient que la carte conceptuelle pourrait 
contribuer à un apprentissage significatif. Nous voulions aussi savoir si la carte 
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conceptuelle était claire et s’il y avait des améliorations à y apporter. Voici d’abord 
quelques commentaires généraux : 
B: Well personally, if I were a student learning English at the 100 level, I would 
absolutely love this because it’s very clear, it’s a visual aid which is always nice, the 
words are clear. You know, key words are always very important and you clearly see 
it here. And then the exercise that comes after just reinforces what you showed them. 
I personally think it’s a fantastic exercise. 
A: Yeah, I really like this, Very, very clear. They have to, you know, writing things 
down, they have to also think about it. 
E: And they know these words, right. They’ve seen them before they’ve used them 
before so now it’s up to them to think about associating them with the right verb 
tense. So it is a good step I like the idea of starting with time expressions. 
F: Yeah, so I think that’s a really good way to start off, with something that easy 
because if you start off with something too complicated, they can be intimidated, I 
suppose you could say. But this, I don’t think it would be very intimidating for them. 
They would be able to do it. 
F: I agree with the central premise which is they have a big amount of difficulty 
deciding when they should use the present simple and when they should use the 
progressive and I believe it’s the same for progressive tenses in general, if they use 
the past or the past progressive, they have difficulty with those progressive tenses. So 
I definitely agree with that and I think, yeah, it’s useful and I was going to say I like 
that part of the exercise as well. It hasn’t got a lot of elements so it should be kind of 
easy for them to grasp in that way. So basically the first one they’re just placing 
adverbs and yeah, time phrases. 
Il y a eu aussi des questions et des suggestions concernant la première carte 
conceptuelle sur les mots clés pour comprendre les différents contextes de temps au 
présent. Une suggestion était de diviser le nœud avec temporary or ongoing events en 
deux pour mieux distinguer les contextes, surtout parce que les étudiantes et étudiants 
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sont généralement familiers avec l’idée qu’on peut utiliser le present progressive pour 
exprimer « être en train de ». Aussi, dans la présentation PowerPoint, nous avons 
inclus l’idée qu’au présent on peut parler d’événements qui sont planifiés ou qui vont 
arriver dans un futur proche. Cette idée ne se trouve pas dans la carte conceptuelle. 
Une discussion a eu lieu sur la pertinence de soulever ce point. Voici quelques 
extraits pertinents : 
E: I noticed, however, something that’s not very clear about the planned action in the 
near future being with the temporary aspect of the progressive. To me, it’s like when 
you presented it at the beginning, then you got into that and I thought oh, that’s new. 
To me that was not the same thing anymore. So as a student, I got confused. 
E: Between today and oops, tomorrow not being now, it’s not now and it’s not really 
the idea of being temporary but it’s more like in the near future and I’ve planned it in 
advance so I would subdivide it even more if I were to touch that aspect of the 
progressive or else I would just delete it altogether and maybe the way I present it, 
it’s just a suggestion, I would present it when I present the future. 
D: Getting back to what E said about this idea about the planned actions, I think it’s 
an excellent point. The students do not sometimes realize that the time expressions 
can be used like for different time frames or periods of time and I think it would be 
great if with the planned actions you went on and used… repeated your key words 
like “this week” or “tonight” as also being indicating the future. It depends on the 
context. 
Quelques commentaires ont été émis concernant l’idée d’associer des faits et 
des situations permanentes avec certains mots clés qui sont plutôt utilisés pour 
exprimer des événements réguliers tels que des habitudes. 
C: I have a question. I’m just curious because here on the left you have regular or 
permanent events, […] did you see them really as the same? 
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E: When you say that all these work for regular…like a habit or a fact, the idea of a 
fact to me doesn’t require a time expression necessarily, so again, it is subdivided, 
which is great, but I don’t necessarily associate the idea of facts with these words, 
but only with habits. 
D: I agree with E because for me a fact would be D teaches at Garneau but if I say D 
teaches at Garneau every day I would look at that as more of a habit or a routine but 
that is simply how I explain it to my students. 
La deuxième carte conceptuelle a été ensuite présentée à la suite d’une 
présentation PowerPoint visant une comparaison du simple present et du present 
progressive à l’affirmatif. Voici d’abord quelques commentaires généraux : 
B: Well, I was going to say I find this is much better than most books you can find out 
there because …I don’t know, I’ve always had the feeling that students don’t 
remember as much when they read it from a book. They open it and close it and that’s 
it. Here you have sheets, you filled it out. To me, this is much more pertinent, this is a 
sure way to get students to remember. 
A: It’s much more simple as well, simplified than a grammar book, very very 
concrete, like write down a word. Like, this word, where does it go? 
C: Yeah, I like that idea too. I like very much the idea that it’s the plug in. And I find 
that at that level, they like things like that.  
F: Yeah, I found it pretty clear. The first part seems to build on what they learned in 
the first concept map, the actions that happen…whether it be “this week”,” every 
day”, etc. And that’s pretty easy to follow. And then after that you have new stuff. 
Quelques expertes et experts ont formulé des suggestions de clarification pour 
certains éléments de la carte conceptuelle. Par exemple, il a été suggéré d’utiliser le 
mot auxiliary pour identifier le verbe be au present progressive et l’ajout d’un + en 
dessous des mots is followed by afin de rendre plus visuel le fait qu’il y a deux 
éléments qui font partie du present progressive. Par contre, l’expert qui enseigne à un 
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autre cégep a fait le commentaire que, pour ses étudiantes et étudiants, même les mots 
tels que verb et noun sont difficiles et qu’un enseignement de ces termes serait 
nécessaire. 
D: I guess it’s just for me because I put the emphasis right away on the fact that this 
is a helping verb, it’s an auxiliary so that they learn to recognize that the verb “to 
be” is not a main verb it is an auxiliary here. Yes, and this is just a little petty thing 
here, I don’t know if 3rd person singular if you wanted to just put underneath here in 
brackets “he, she or it”. It will make it clearer for them. And also you know I’m sure 
that when you teach you mention about that we have to hear it, to say it. 
F: Well, yeah I can. My students have particularly, they have quite a lot of difficulty, 
but they don’t know, for example, verbs. Some of them are not really familiar with the 
idea of a verb. So for them straight away that’s gonna be a little bit challenging. But 
it’s only a couple of instances of that. […] But apart from that, I found it all pretty 
easy to follow. Again, you’d have to make sure they have a kind of basic expertise in 
grammatical terms, “conjugated” and stuff like that, and “to be expressed with”. But 
I guess they would already have that from previous explanations of parts of speech. 
Nous n’étions pas entièrement satisfaits avec la mise en page de la carte 
conceptuelle. Ceci a été soutenu par le commentaire suivant : 
B: I really don’t know if this is pertinent, but personally, as a student, okay I see 
“actions that happen” in a box, I see instructions in a box, I see words in a box. I find 
that there are a lot of squares and rectangles. I don’t know if maybe something…if 
the instructions…instead of being in a box, I don’t know. I don’t know why I’m saying 
this exactly, I don’t know why it bugs me, but as a student, I don’t know I prefer 
maybe the words not being in a box 
C: I agree with that idea too. 
E: They’re very dark. 
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Un autre élément important de la deuxième carte conceptuelle était de ne pas 
présenter tous les choix de mots ensemble en haut de la page, mais plutôt de les 
diviser en groupes.  
A: So for example I see “am”, the first one, and I put that…where would I put that… 
oh, down here. 
C: I would even suggest dividing up the possible choices between the three sections, 
so the words for actions that happen in progress on one side and these go there and 
at the bottom also, because I find it kind of confusing when I see “am”, then “is”, 
putting them into here, and then making all these little errors along the way. 
C: Yes, because I could see later opening it up to the whole thing because then they 
have a certain confidence and it’s less risky. Especially at this level. 
F: Well, one suggestion would be that you have two separate groups of words to 
place. That would simplify it a little bit. Some of them may be thinking, well, do I put 
some of these conjugated verbs in one of these slots in the concept map or do I put 
them down here in the examples.  
Cependant, ce n’était pas une idée unanime.  
F: But it would be pretty easy if you just put the ones you wanted to go in the 
examples above the examples and the ones that go in the concept map above the 
concept map. 
E: What I would say is before you start filling in blanks guys, read the whole thing. 
Like know where I’m going with that. So like if they go down and they see “are 
expressed with the simple present”, well they should sort of make a connection 
because there are examples at the top and you explained it beforehand. So to me 
that’s clear enough.  
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3.2 L’interprétation des résultats 
Dans l’ensemble, les expertes et les experts se sont montrés favorables à 
l’usage des cartes conceptuelles. Il a été évident, par contre, que les avis concernant 
certains détails variaient d’une personne à une autre. Certaines personnes favorisaient 
l’ajout de mots pour clarifier ce qui est demandé et d’autres suggéraient de diviser en 
deux groupes le choix de mots dans la carte conceptuelle comparant les deux temps 
de verbes au présent afin de faciliter l’activité. Cependant, ceci est le contraire de ce 
qu’ont dit les étudiantes et étudiants lors du groupe de discussion. De plus, le niveau 
de difficulté qu’éprouvent des étudiantes et étudiants joue un rôle déterminant dans le 
niveau de complexité de la carte conceptuelle. Par exemple, l’expert qui enseigne 
dans un cégep d’une autre région de Québec a dit que la compréhension des mots tels 
que verb et noun peut causer de la difficulté pour ses étudiantes et étudiants, tandis 
qu’un expert qui travaille à Garneau a souhaité voir plus de termes linguistiques, par 
exemple l’ajout du mot auxiliary.  
Finalement, nous avons remarqué qu’une personne, lorsqu’elle a reçu la 
deuxième carte conceptuelle avec le choix de mots en haut de la page, a tout de suite 
regardé le premier mot dans la liste de choix, am, et a essayé de trouver où le placer 
dans la carte conceptuelle au lieu de prendre le temps de lire la carte conceptuelle 
d’abord comme une série de phrases à compléter. Ceci était très révélateur, car il est 
fort probable que les étudiantes et étudiants qui ont eu de la difficulté à compléter 
correctement les cartes conceptuelles au début de la session ont fait la même chose. 
Ils n’ont pas pris le temps de lire la carte conceptuelle en premier lieu, ce qui est le 
but de construire une carte conceptuelle qui forme des phrases.  
 

  
CONCLUSION 
1. LES PRINCIPALES CONCLUSIONS 
Plusieurs aspects sont à examiner pour tirer des conclusions à la suite de notre 
recherche, d’une part, quant au développement du matériel pédagogique dans le cadre 
d’une recherche développement, d’autre part, quant à l’usage de cartes conceptuelles 
pour un enseignement explicite et un apprentissage significatif des temps de verbes 
de base en anglais. 
1.1 Le développement de matériel pédagogique dans le cadre d’une recherche 
développement 
La création de matériel pédagogique est un processus qui demande beaucoup 
de temps et de travail et notre expérience démontre l’importance de baser le matériel 
sur des écrits scientifiques et sur une analyse didactique judicieuse. Ce qui peut 
sembler facile aux yeux d’une enseignante ou d’un enseignant pourrait s’avérer 
difficile pour les étudiantes et étudiants. Il faut tenir compte du contexte 
d’apprentissage ainsi que de leur expérience dans la matière avant de suivre le cours 
en question. Dans le cas de nos étudiantes et étudiants, non seulement l’apprentissage 
de notions grammaticales de façon explicite était nouveau, mais l’usage de cartes 
conceptuelles l’était aussi. De plus, pour la majorité, il s’agissait de la première 
session au niveau collégial; plusieurs ressentent de l’anxiété et du stress dus à de 
nouvelles expériences simultanées et au choc du niveau d’exigence requis pour 
réussir un cours d’anglais, langue seconde, au niveau collégial. Cela illustre que 
chaque enseignante ou enseignant qui désire utiliser des cartes conceptuelles doit 
d’abord procéder aussi à une solide analyse didactique de son propre cours et prendre 
en considération les besoins de ses étudiantes et étudiants. 
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Il faut aussi considérer qu’à l’instar de bien d’autres nouveaux outils, la 
création de cartes conceptuelles peut demander du temps supplémentaire. Dans notre 
cas, le logiciel CMapTools était assez facile à utiliser pour créer des cartes 
conceptuelles, mais les intégrer dans un document Word et dans une présentation 
PowerPoint a demandé plus de temps que prévu. Il est recommandé de sélectionner 
dans CMap Tools « aperçu avant impression » et de l’imprimer en mode paysage 
pour voir si la grandeur est adéquate avant d’exporter le fichier CmapTools dans un 
document Word.  
Nous convenons que ce n’est pas tout le monde qui aurait du temps à 
consacrer au développement du matériel pédagogique lorsqu’on enseigne à temps 
plein. Cependant, si on désire innover, peu importe la matière en question, le modèle 
de Loiselle (2001) et de Loiselle et Harvey (2007) offre un processus qui permet de 
développer du matériel pédagogique d’une manière assurant une base à partir des 
écrits scientifiques, un suivi du processus de développement recensé dans un journal 
de bord, et la réalisation d’une mise à l’essai et d’une validation afin d’apporter des 
modifications nécessaires au matériel pédagogique.  
Dans notre cas, la recension des écrits a validé notre avis qu’un enseignement 
explicite est aussi important dans l’apprentissage de l’anglais, langue seconde, que 
des activités de communication visant un apprentissage implicite de la langue. Nous 
avons pu aussi démontrer que les cartes conceptuelles peuvent contribuer à un 
apprentissage significatif. La tenue du journal de bord nous a permis de suivre 
l’évolution du processus de création des cartes conceptuelles et de garder en mémoire 
les détails de leur mise à l’essai, qu’il s’agisse de nos observations sur les 
comportements des étudiantes et étudiants lorsqu’ils ont utilisé des cartes 
conceptuelles ou de nos observations de facteurs plutôt environnementaux, tels que la 
chaleur dans les salles de classe. La validation auprès de quelques étudiantes et 
étudiants sous forme de groupe de discussion nous a permis de constater qu’au moins 
un certain nombre d’étudiantes et étudiants ont manifesté un apprentissage significatif 
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grâce aux cartes conceptuelles, ce qui n’était pas toujours évident par nos simples 
observations en classe. La validation auprès des expertes et experts indiquait un 
intérêt d’utiliser les cartes conceptuelles en les adaptant à leurs cours à la suite de leur 
propre analyse didactique.  
1.2 La conception de cartes conceptuelles pour apprendre les temps de verbes 
de base 
La première conclusion que nous tirons de cette recherche est que l’usage de 
cartes conceptuelles pour enseigner explicitement des notions grammaticales en 
anglais, langue seconde, particulièrement des temps de verbes de base peut être 
efficace et engendrer un apprentissage significatif. Cependant, nous convenons aussi 
que les cartes conceptuelles en soi ne seraient jamais suffisantes pour apprendre 
l’anglais. Il s’agit d’un outil qui permet aux étudiantes et étudiants de mieux 
comprendre l’aspect grammatical de la langue pour ensuite appliquer ces 
connaissances à des situations de communication principalement à l’écrit. En fait, une 
grande variété d’activités d’apprentissage est nécessaire pour renforcer et mettre en 
pratique les notions apprises à l’aide des cartes conceptuelles. 
De plus, l’usage de cartes conceptuelles pour apprendre n’est efficace pour 
une étudiante ou un étudiant que s’il est motivé à apprendre. Cela rejoint une des 
conditions dont dépend l’apprentissage significatif, selon Novak et Cañas. 
Selon Novak et Cañas (2008), l’apprentissage significatif dépend de trois 
conditions : 
- Le contenu à apprendre doit être clair sur le plan conceptuel et faire 
des liens avec des connaissances antérieures de l’étudiant; 
- l’étudiant doit posséder des connaissances antérieures auxquelles il 
peut se référer pour arrimer ses nouveaux apprentissages; 
- l’étudiant doit s’engager dans une démarche d’apprentissage 
significatif. (Barrette, 2015, p. 256) 
Nous avons observé que les étudiantes et étudiants qui ne faisaient pas les 
devoirs, qui préféraient jouer avec des appareils électroniques en classe au lieu 
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d’écouter et qui ne démontraient aucun intérêt à apprendre n’avaient pas de bons 
résultats. Le taux d’échec des deux classes qui ont expérimenté les cartes 
conceptuelles n’était pas moindre que celui d’ années antérieures. Par contre, 
plusieurs étudiantes et étudiants ont grandement apprécié le matériel pédagogique que 
nous avons conçu. Lors du premier test de grammaire de la session, il y a eu des 
résultats beaucoup plus élevés que d’habitude, ce qui nous laisse croire que les cartes 
conceptuelles permettant de comparer le simple present et le present progressive ont 
été efficaces pour certaines étudiantes et certains étudiants. C’est l’aspect visuel des 
cartes conceptuelles qui est si utile à un apprentissage significatif. Pour apprendre à 
former des questions, par exemple, les étudiantes et étudiants ont une représentation 
visuelle de quels auxiliaires et quelles formes du verbe pouvaient aller ensemble. 
La nécessité de prendre son temps et d’agir avec prudence lors des premières 
tentatives avec les cartes conceptuelles était aussi évidente. Il faut reconnaitre qu’il 
s’agit d’une méthode d’apprentissage complètement nouvelle pour la majorité; 
conséquemment, il faut prendre le temps d’expliquer comment s’en servir et 
souligner l’importance de lire la carte conceptuelle au lieu de simplement chercher où 
placer un mot. Comme nous l’avons mentionné ci-dessus, il faut aussi être prêt à 
consacrer du temps lors de la période de conception des cartes conceptuelles afin de 
trouver la meilleure façon de présenter l’information en classe et de transposer les 
cartes conceptuelles dans un fichier Word ou PowerPoint, par exemple. Si on choisit 
d’utiliser CmapsTools, du temps devrait être consacré pour bien connaitre toutes les 
fonctionnalités du logiciel. 
2. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
Il est évident que notre recherche n’est qu’une première ébauche de 
développement de cartes conceptuelles pour un apprentissage significatif des temps 
de verbes de base en anglais, langue seconde. Nous avons fait une mise à l’essai dans 
deux groupes de classes seulement et la validation du matériel pédagogique était 
restreinte. En fait, la consultation par le biais d’entrevues et de groupes de discussion 
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semi-dirigée auprès de cinq étudiantes et étudiants et de six expertes et experts fait en 
sorte que les données sont très limitées. Nous ne pouvons pas conclure qu’il s’agit 
d’un matériel pédagogique qui conviendrait à tout le monde, non plus que l’usage de 
cartes conceptuelles dans les cours d’anglais de Niveau I aurait pour effet de diminuer 
le taux d’échec. D’ailleurs, ce ne sont pas les cartes conceptuelles à elles seules qui 
peuvent motiver une étudiante ou un étudiant à s’engager dans un apprentissage 
significatif. 
Le niveau de satisfaction avec le matériel qui a été démontré lors de la 
validation, que ce soit à partir de nos observations, des entrevues des étudiantes et 
étudiants, ou des expertes et experts, même s’il est limité, justifie à notre avis qu’on 
continue à développer, à faire des mises à l’essai et à valider ce que nous avons 
amorcé dans le cadre de cette recherche. 
3. DES PISTES POUR DE FUTURES RECHERCHES
Nous recommandons d’abord d’améliorer le matériel pédagogique à la suite 
des commentaires de nos expertes et experts, de procéder à des mises à l’essai dans 
d’autres classes et de faire valider le matériel pédagogique auprès d’un plus grand 
nombre d’étudiantes et étudiants en anglais, langue seconde, de Niveau I. Il pourrait 
aussi être pertinent de faire des mises à l’essai du matériel dans un cours de Niveau II. 
Ainsi, on pourrait examiner si l’usage de cartes conceptuelles a un effet positif sur 
l’apprentissage de l’anglais pour des étudiantes et étudiants qui sont plus à l’aise dans 
cette langue. Il y aurait lieu aussi d’explorer les différents outils disponibles pour 
élaborer des cartes conceptuelles. CmapTools fonctionnait très bien pour notre 
recherche en ce qui concerne la création de cartes conceptuelles, mais les difficultés 
de transfert entre le logiciel et Word et PowerPoint pourraient être plus faciles avec 
un autre logiciel, comme Vue (Visual Understanding Environment). En somme, nous 
croyons qu’il serait pertinent de continuer le développement de cartes conceptuelles 
pour l’apprentissage de notions grammaticales en anglais pour soutenir un 
enseignement explicite et un apprentissage significatif. 
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ANNEXE A 
QUESTIONS POUR L’ENTREVUE SEMI-DIRIGÉE 
1. Do you think video 1, which compares the concepts of time in the present, such as
« today » versus « every day », before looking at the conjugation of the tenses is 
appropriate for the 100 level students? 
2. Is the difference between the two concepts of present time clearly explained in the
concept map used by the teacher? (video 1) 
3. Do you feel that the fill-in-the-blank concept map for video 1 is easy for the
students to understand? Does it reinforce the idea of the two concepts of time? 
4. Do you think that video 2, which compares the simple present to the present
progressive in the affirmative, provides an easy-to-understand explicit explanation? 
5. Do you think the fill-in-the-concept map for video 2 is an appropriate task to
review the information taught in video 2? Is is too complex? Too difficult? Too easy? 
6. What do you think of the idea of comparing the two present tenses from the start,
only in the affirmative (followed by a comparison in the negative, then a comparison 
in the interrogative) is an effective way to explicitly teach the two present tenses, as 
opposed to teaching all of one tense for a few weeks, than all of the other for a few 
weeks before comparing them? 
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ANNEXE B 
QUESTIONS POUR LE GROUPE DE DISCUSSION 
AVEC LES EXPERTES ET LES EXPERTS 
1. Does the first presentation clearly and explicitly explain the the difference between
the different concepts of time? 
2. Do you think the concept map contributes to a deeper learning of the different
concepts of present time? 
3. Is the concept map appropriate for the 100 level students? Is it clear or confusing?
Should anything be changed? 
4. Does the second presentation clearly and explicitly explain the the difference
between the simple present and the present progressive in the affirmative? 
5. Do you think the concept map contributes to a deeper learning of the difference
between the simple present and the present progressive? 
6. Is the concept map appropriate for the 100 level students? Is it clear or confusing?
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ANNEXE C 
QUESTIONS POUR LE GROUPE DE DISCUSSION 
AVEC LES ÉTUDIANTES ET LES ÉTUDIANTS 
1. Est-ce que la première présentation avec une carte conceptuelle sur les notions de
temps au présent (ex. l’idée de every day vs today) vous a aidé à apprendre les 
différentes expressions de temps (time expressions) et vous rendre compte qu’on peut 
parler du présent en lien avec des activités habituelles, qui se répètent, et qu’on peut 
parler du présent en lien avec des activités temporaire ou qui sont en train de se faire?  
 Qu’est-ce qu’il y a dans la carte qui vous aidé à comprendre les
expressions de temps?
 Comment améliorer la carte pour vous aider encore plus à comprendre les
expressions de temps?
2. À la suite de la présentation pour comparer le simple present avec le present
progressive et après avoir complété la carte conceptuelle, avez-vous compris la 
différence entre les deux temps de verbes? Avez-vous compris le contexte d’usage de 
chaque temps? Avez-vous compris comment les conjuguer à l’affirmatif?  
 Qu’est-ce qu’il y a dans la carte qui vous aidé à comprendre et conjuguer
les deux temps de verbes?
 Comment améliorer la carte pour vous aider encore plus à comprendre et
conjuguer les deux temps de verbes?
Les mêmes questions se poursuivent pour les temps de verbes au présent au négatif et 
à l’interrogatif. 
3. À la suite de la présentation pour comparer le simple past avec le past progressive
et après avoir complété la carte conceptuelle, avez-vous compris la différence entre 
les deux temps de verbes? Cette fois-ci, la présentation de la carte conceptuelle a été 
divisée en 3 étapes plus courtes.  
 Est-ce que la présentation en trois étapes vous aidé à comprendre et
conjuguer les deux temps de verbes?
 Comment améliorer la carte pour vous aider encore plus à comprendre et
conjuguer les deux temps de verbes?
4. Est-ce que la carte conceptuelle pour réviser le le simple present, le present
progressive, le simple past et le past progressive à l’affirmatif et au négatif vous a 
aidé à renforcer les règles de conjugaison? 
 Comment améliorer la carte pour vous aider encore plus à comprendre?
5. Est-ce que la présentation en forme de vidéo et la carte conceptuelle vous ont aidé
à mieux formuler les questions dans le simple present, le present progressive, le 
simple past, le past progressive et le future? 
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 Comment améliorer la carte pour vous aider encore plus à comprendre
comment formuler des questions dans le simple present, le present
progressive, le simple past, le past progressive et le future?
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ANNEXE D 
L’APPROBATION DU COMITÉ D’ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE 
DE L’UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
RECOMMANDATION ÉTHIQUE PERFORMA 
Référence : Politique UdeS 2500-028 - Politique en matière d’éthique de la recherche avec des êtres 
humains.7 Et formulaire de demande CER-ESS
8
LIGNES DIRECTRICES DE LA 
POLITIQUE EN MATIÈRE 
D’ÉTHIQUES 
PRÉSENT OU NON P/NP 
CONFORME OU NON C/NC 
COMMENTAIRES DE 
L’ÉVALUATEUR 
Intégrité scientifique 
 Résumé du projet de recherche
 Méthodologie
 Présence et signature d’une
direction d’essai
 Aucune rétribution pour le
chercheur ou la chercheuse ou le
directeur d’essai
 Implication directe de la
chercheuse ou le chercheur dans
la collecte de données.(lien
direct entre son rôle au
quotidien et la recherche)
P – C 
P – C 
Pas de signature 
P – C 
P - C 
Équilibre des risques et des bénéfices 
Sous le seuil du risque minimal
Identification des risques
Identification des bénéfices
P – C 
P – C 
P – C 
7 http://www.usherbrooke.ca/accueil/fileadmin/sites/accueil/documents/direction/politiques/2500-
028_Recherche_etres_humains_vf_adopte_CU-2014-02-12.pdf 
8 http://www.usherbrooke.ca/gestion-recherche/ethique-sante-et-securite/recherche-avec-les-etres-
humains/cer-education-et-sciences-sociales/formulaires-et-depot-dune-demande/ 
Évaluation par : Denyse
Lemay 
Date :  le 14 juillet 2015 
Projet : Conception de cartes conceptuelles pour l'apprentissage des 
notions de grammaire en anglais, langue seconde, Niveau I_____ 
Financement du projet : 
non 
Programme d’études : 
PERFORMA, Faculté d’éducation
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Mesures permettant de
diminuer les risques identifiés. - 
Consentement libre et éclairé 
Voir le contenu du formulaire
de consentement P - C 
Confidentialité des données 
Utilisation prévue, protection,
conservation 
Conditions pour recherche
impliquant des personnes 
mineures et/ou légalement 
inaptes  
Justification d’une recherche
non consensuelle 
Conditions pour utilisation
secondaire des données 
entraînant l’identification des 
sujets 
P – C 
P – C 
- 
- 
FORMULAIRE(S) DE 
CONSENTEMENT 
PRÉSENT OU NON P/NP 
CONFORME OU NON C/NC 
COMMENTAIRES DE 
L’ÉVALUATEUR 
Titre complet du projet P - C 
Identité du chercheur principal et 
ses coordonnées 
P - C 
Invitation à participer à un projet de 
recherche 
P - C 
But de la recherche P - C 
Nature et durée de la participation P - C 
Mesures de protection de la 
confidentialité  
P - C 
Accès aux données (lieu, moyen, 
durée de conservation, personnes y 
ayant accès)  
P - C 
Moyens de diffusion des résultats 
de la recherche 
P - C 
Utilisations secondaires possibles P - C 
Liberté de participer ou non et de se 
retirer, sans préjudice 
P - C 
Bénéfices, risques et inconvénients P - C 
Mesures pour pallier les risques - 
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Date et signature du chercheur (et 
témoin si risque élevé)  
P - C 
Nom, date et signature du 
participant 
P - C 
Identification de la direction de 
l’essai 
NP 
S’il y a lieu Sources de financement de la recherche 
Intention du chercheur de 
poursuivre l’étude et de 
communiquer à nouveau avec les 
sujets 
- 
Justification et montant de 
l’indemnité pour participer à la 
recherche 
- 
Possibilité de commercialisation 
des résultats 
- 
Existence de tout conflit d’intérêt - 
Recommandation : 
 Favorable 
 Favorable sous réserve de modifications 
mineures 
 Favorable sous réserve de modifications 
majeures (attendre les corrections avant 
l’envoi du certificat) 
 Défavorable : corriger et soumettre à 
nouveau  
Commentaires supplémentaires au 
besoin :  
Il importe d’identifier la personne qui 
dirige votre essai.  Tout comme vous, 
elle est responsable des aspects éthiques 
de votre recherche.  
Note : 
Il importe de mentionner qu’une recommandation reçue de l’Université de 
Sherbrooke ne peut remplacer une autorisation locale pour procéder à la cueillette de 
données auprès de sujets humains dans son établissement.  Cependant, la 
recommandation obtenue confirmera que le projet d’essai respecte les normes 
éthiques au plan de la recherche. 
Commentaire 
Les mesures éthiques sont exceptionnellement claires, complètes et appropriées. 
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ANNEXE E 
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de 
recherche 
Conception de cartes conceptuelles pour l'apprentissage des notions de 
grammaire en anglais, langue seconde, Niveau I 
Chercheuse principale : Susan Quirk Drolet 
Directeur d’essai : Christian Barrette 
Université de Sherbrooke 
Programme Performa 
Madame, 
Monsieur, 
Je vous invite à participer à la recherche en titre. L’objectif de ce projet de recherche 
est le développement du matériel pédagogique avec des cartes conceptuelles pour 
aider des étudiants faibles en anglais à mieux apprendre des temps de verbes de base. 
Je désire valider le matériel auprès des personnes qui pourraient un jour utiliser le 
matériel, telles que des enseignants d’anglais, langue seconde. Je souhaite aussi le 
faire valider par des étudiantes et des étudiants, car le matériel est conçu pour eux. Il 
est important à noter que le processus de développement, qui inclut la validation 
mentionnée ci-dessus, est aussi important pour la recherche que le produit final, soit 
le matériel pédagogique. 
En quoi consiste votre participation au projet? 
Votre participation consiste en une entrevue semi-dirigée par téléphone ou par Skype, 
selon votre convenance. Vous pouvez choisir de tenir l’entrevue en anglais ou en 
français. Quelques questions seront posées pour diriger l’entrevue, mais vous pourrez 
ajouter tout commentaire que vous jugerez pertinent lors de l’entrevue. Le seul 
inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à la recherche, soit 
environ 15 à 20 minutes pour examiner l’échantillon du matériel qui sera envoyé une 
semaine avant la tenue de l’entrevue et environ 20 à 40 minutes pour l’entrevue. 
L’entrevue aura lieu à un moment qui vous convient pendant la session d’automne 
2015. 
L’entrevue semi-dirigée sera enregistrée et ensuite transcrite. De plus, des notes 
seront prises dans un journal de bord. Si vous ressentez un malaise par rapport à 
certaines questions qui vous sont posées, vous êtes libres de refuser de répondre. Pour 
éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données 
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle . La 
confidentialité sera assurée en vous identifiant seulement par un numéro. Les résultats 
de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes participantes. Les 
résultats seront diffusés dans un essai de recherche dans le cadre d’une maîtrise en 
éducation du programme Performa de l’université de Sherbrooke et possiblement 
dans un article dans la revue Pédagogie collégiale. Les données recueillies seront 
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conservées sous clé dans mon bureau et détruites au plus tard en 2021. Elles ne seront 
pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent document. 
Si vous participez au groupe de discussion, vous-mêmes et les autres personnes qui 
participeront au groupe de discussion connaîtrez l’identité des personnes participantes 
et des renseignements et opinions partagés lors de la discussion. On compte sur votre 
collaboration afin de préserver la confidentialité de ces informations.  Un engagement 
verbal sera demandé à cet effet avant le début de la rencontre et un rappel sera fait à 
la fin de la rencontre. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. La 
décision de participer ou non à cette étude n’affectera en rien les services reçus. De 
plus, tout commentaire exprimé sur le matériel pédagogique est valide, qu’il soit 
positif ou négatif. Il est nécessaire d’avoir des opinions de toutes sortes afin 
d’améliorer le matériel. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Je considère que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement 
des connaissances au sujet de développement du matériel est le bénéfice prévu. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Date :
Susan Quirk Drolet 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Conception de 
cartes conceptuelles pour l'apprentissage des notions de grammaire en 
anglais, langue seconde, Niveau I. J’ai compris les conditions, les risques et 
les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me 
posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche.  
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 J’accepte de participer à une entrevue semi-dirigée. 
Participante ou participant : 
Signature :  
Nom : 
Date : 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur/à la chercheuse. 
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Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de 
recherche 
Conception de cartes conceptuelles pour l'apprentissage des notions de 
grammaire en anglais, langue seconde, Niveau I  
Chercheuse principale : Susan Quirk Drolet 
Directeur d’essai : Christian Barrette 
Université de Sherbrooke 
Programme Performa 
Madame, 
Monsieur, 
Je vous invite à participer à la recherche en titre. L’objectif de ce projet de recherche 
est le développement du matériel pédagogique avec des cartes conceptuelles pour 
aider des étudiants faibles en anglais à mieux apprendre des temps de verbes de base. 
Je désire valider le matériel auprès des personnes qui pourraient un jour utiliser le 
matériel, telles que des enseignants d’anglais, langue seconde. Je souhaite aussi le 
faire valider par des étudiantes et des étudiants, car le matériel est conçu pour eux. Il 
est important à noter que le processus de développement, qui inclut la validation 
mentionnée ci-dessus, est aussi important pour la recherche que le produit final, soit 
le matériel pédagogique. 
En quoi consiste votre participation au projet? 
Votre participation consiste à participer à un groupe de discussion. Vous pouvez 
choisir de parler en anglais ou en français. Quelques questions vous seront posées 
afin d’alimenter la discussion, mais vous êtes libre à soulever tout point que vous 
trouvez pertinent lors de la discussion. Le seul inconvénient lié à votre participation 
est le temps consacré à la recherche, soit entre 30 et 40 minutes de discussion. 
L’entrevue aura lieu à un moment qui vous convient pendant la session d’automne 
2015. 
Le groupe de discussion sera enregistré et ensuite transcrit. De plus, des notes seront 
prises dans un journal de bord. Si vous ressentez un malaise par rapport à certaines 
questions qui vous sont posées, vous êtes libres de refuser de répondre.  
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée en vous identifiant seulement par un 
numéro. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes 
participantes. Les résultats seront diffusés dans un essai de recherche dans le cadre 
d’une maîtrise en éducation du programme Performa de l’université de Sherbrooke et 
possiblement dans un article dans la revue Pédagogie collégiale. Les données 
recueillies seront conservées sous clé dans mon bureau et détruites au plus tard en 
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2021. Elles ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent 
document. 
Si vous participez au groupe de discussion, vous-mêmes et les autres personnes qui 
participeront au groupe de discussion connaîtrez l’identité des personnes participantes 
et des renseignements et opinions partagés lors de la discussion. On compte sur votre 
collaboration afin de préserver la confidentialité de ces informations. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. La 
décision de participer ou non à cette étude n’affectera en rien les services reçus. De 
plus, tout commentaire exprimé sur le matériel pédagogique est valide, qu’il soit 
positif ou négatif. Il est nécessaire d’avoir des opinions de toutes sortes afin 
d’améliorer le matériel. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Je considère que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement 
des connaissances au sujet de développement du matériel est le bénéfice prévu. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Date :
Susan Quirk Drolet 
Chercheuse responsable du projet de 
recherche 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Conception de cartes 
conceptuelles pour l'apprentissage des notions de grammaire en anglais, langue 
seconde, Niveau I. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma 
participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.  
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

J’accepte de participer au groupe de discussion. 
Je m’engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors du 
groupe de discussion (noms des autres participants et informations dévoilées) 
Signature : 
Nom : 
Date : 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur/à la chercheuse. 
177 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 
Conception de cartes conceptuelles pour l'apprentissage des notions de 
grammaire en anglais, langue seconde, Niveau I  
Chercheuse principale : Susan Quirk Drolet 
Directeur d’essai : Christian Barrette 
Université de Sherbrooke 
Programme Performa 
Madame, 
Monsieur, 
Je vous invite à participer à la recherche en titre. L’objectif de ce projet de recherche 
est le développement du matériel pédagogique avec des cartes conceptuelles pour 
aider des étudiants faibles en anglais à mieux apprendre des temps de verbes de base. 
Je désire valider le matériel auprès des personnes qui pourraient un jour utiliser le 
matériel, telles que des enseignants d’anglais, langue seconde. Je souhaite aussi le 
faire valider par des étudiantes et des étudiants, car le matériel est conçu pour eux. Il 
est important à noter que le processus de développement, qui inclut la validation 
mentionnée ci-dessus, est aussi important pour la recherche que le produit final, soit 
le matériel pédagogique. 
En quoi consiste votre participation au projet? 
Votre participation consiste à participer à un groupe de discussion. La discussion aura 
lieu en français. Quelques questions vous seront posées afin d’alimenter la 
discussion, mais vous êtes libre à soulever tout point que vous trouvez pertinent lors 
de la discussion. Le seul inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à 
la recherche. La discussion aura lieu le mercredi 25 november de 14 h 15 à 14 h 45 au 
local C-3435-11. 
Le groupe de discussion sera enregistré et ensuite transcrit. De plus, des notes seront 
prises dans un journal de bord. Si vous ressentez un malaise par rapport à certaines 
questions qui vous sont posées, vous êtes libres de refuser de répondre.  
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée en vous identifiant seulement par un 
numéro. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes 
participantes. Les résultats seront diffusés dans un essai de recherche dans le cadre 
d’une maîtrise en éducation du programme Performa de l’université de Sherbrooke et 
possiblement dans un article dans la revue Pédagogie collégiale. Les données 
recueillies seront conservées sous clé dans mon bureau et détruites au plus tard en 
2021. Elles ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent 
document. 
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Si vous participez au groupe de discussion, vous-mêmes et les autres personnes qui 
participeront au groupe de discussion connaîtrez l’identité des personnes participantes 
et des renseignements et opinions partagés lors de la discussion. On compte sur votre 
collaboration afin de préserver la confidentialité de ces informations. 
Est-il obligatoire de participer?   
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. La 
décision de participer ou non à cette étude n’affectera en rien les services reçus. De 
plus, tout commentaire exprimé sur le matériel pédagogique est valide, qu’il soit 
positif ou négatif. Il est nécessaire d’avoir des opinions de toutes sortes afin 
d’améliorer le matériel. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Je considère que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement 
des connaissances au sujet de développement du matériel est le bénéfice prévu. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Date: 
Susan Quirk Drolet 
Chercheuse responsable du projet de 
recherche 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Conception de cartes 
conceptuelles pour l'apprentissage des notions de grammaire en anglais, langue 
seconde, Niveau I. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma 
participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.  
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 
 
J’accepte de participer au groupe de discussion. 
Je m’engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors du 
groupe de discussion (noms des autres participants et informations dévoilées) 
Signature :  
Nom :  
Date : 
 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur/à la chercheuse  
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ANNEXE F 
CARTE CONCEPTUELLE 1 : LE CONTEXTE DE TEMPS AU PRÉSENT 
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ANNEXE G 
CARTE CONCEPTUELLE 2 : LE SIMPLE PRESENT ET LE PRESENT PROGRESSIVE À L’AFFIRMATIF 
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ANNEXE H 
CARTE CONCEPTUELLE 3 : LE SIMPLE PRESENT ET LE PRESENT PROGRESSIVE AU NÉGATIF 
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ANNEXE I 
CARTE CONCEPTUELLE 4 : LE SIMPLE PRESENT ET LE PRESENT PROGRESSIVE À L’INTERROGATIF 
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ANNEXE J 
CARTE CONCEPTUELLE 5 : LE SIMPLE PAST ET LE PAST PROGRESSIVE À L’AFFIRMATIF  
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ANNEXE K 
CARTE CONCEPTUELLE 6 : LE SIMPLE PAST ET LE PAST PROGRESSIVE AU NÉGATIF 
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ANNEXE L 
CARTE CONCEPTUELLE 7 : RÉVISION DU SIMPLE PRESENT, PRESENT PROGRESSIVE, SIMPLE PAST 
ET PAST PROGRESSIVE À L’AFFIRMATIF ET AU NÉGATIF 
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ANNEXE M 
CARTE CONCEPTUELLE 8 : RÉVISION DU SIMPLE PRESENT, PRESENT PROGRESSIVE, SIMPLE PAST, 
PAST PROGRESSIVE ET FUTURE À L’INTERROGATIF 
Remember: A question word is added to the front of the question and the auxiliary remains in front of the subject. 
Example: Where _____________ you ______________ every day? 
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ANNEXE N 
MAKING A VERB TENSE CONCEPT MAP 
You will be given a large sheet of paper on which you will create a concept map that 
summarizes the verb tenses you have learned throughout the semester.  
 
Use all of the concepts below as well as the connecting verbs in italics. Start with 
one concept at the top. A line must join the concepts to the connecting verbs. When 
done correctly, complete sentences are made when the concept map is read 
